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POVZETEK 
 
V diplomskem delu predstavljamo romsko kulturo in vključevanje Romov v 
izobraževalni sistem, in sicer podrobneje predstavljamo inovacijski projekt Model 
učinkovitega poučevanja in učenja za dvig učne uspešnosti posameznega učenca, ki so ga 
izvajali v Osnovni šoli Bršljin. V poročilih, ki so nastajala v času izvajanja projekta, 
ugotavljajo, da je omenjeni projekt prispeval tudi k izboljšanju klime na imenovani šoli. 
Tako je bil glavni namen raziskati, kako učenci in učitelji zaznavajo razredno klimo in 
kakšno klimo si želijo v prihodnje. 
 
Predpostavljali smo, da zaznave obstoječe razredne klime tako pri učencih kot tudi pri 
učiteljih niso skladne s klimo, kakršne si želijo. Ugotavljali smo, ali se zaznave in želje 
razlikujejo med romskimi in neromskimi učenci, torej razlikovanje glede etnične 
pripadnosti. Prav tako nas je zanimalo, ali se zaznavanje razredne klime razlikuje glede 
na status – ali prihaja do večjih razlik v zaznavanju med učitelji in učenci. 
 
Iz rezultatov je razvidno, da obstoječe stanje razredne klime pri učiteljih in učencih ni 
skladno z želenim. Izkazalo se je tudi, da so razlike med obstoječo in želeno razredno 
klimo velike, kar pomeni, da razredna klima ni ustrezna oziroma spodbudna. Želje 
posameznikov so glede obstoječega stanja prevelike in jih dojemajo kot nedosegljive 
(Zabukovec 1998). Tako se posamezniki znajdejo v frustracijski situaciji, ker s trenutnim 
stanjem niso zadovoljni, hkrati pa ne vedo, kako doseči zastavljene cilje. Takšna razredna 
klima ne spodbuja k motivaciji za šolsko delo in ne prispeva h kakovostnejšemu vzgojno-
izobraževalnemu procesu (prav tam).  
 
Statistično pomembne razlike pri zaznavanju razredne klime so se pojavile le v nekaterih 
primerih. Ugotovili smo statistično pomembno razliko med obstoječo in želeno razredno 
klimo pri učencih in učiteljih skupaj, kar pomeni, da obstoječe stanje ni skladno z 
želenim. Razredno klimo zaznavajo relativno dobro, vendar si želijo boljše medosebne 
odnose ter več zadovoljstva in povezanosti v razredu. Do enakih ugotovitev smo prišli pri 
ločenem primerjanju obstoječe in želene razredne klime - samo pri učencih in samo pri 
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učiteljih. Ugotovili smo tudi statistično pomembne razlike v zaznavanju želene razredne 
klime glede na status, in sicer pri kategoriji medosebni odnosi. Učitelji imajo nekoliko 
drugačne želje glede ugodne razredne klime – želijo si več zadovoljstva in povezanosti v 
primerjavi z učenci. Prav učitelji pa so pomembni dejavniki, ki pogojujejo razredno 
klimo in lahko s svojim načinom dela bistveno prispevajo k izboljšanju le-te. 
 
Razlike v zaznavanju razredne klime glede na etnično pripadnost niso statistično 
pomembne. Iz dobljenih rezultatov pa lahko ugotovimo, da romski in neromski učenci 
zelo podobno zaznavajo trenutno stanje v razredu in imajo podobne želje glede razredne 
klime. 
 
 
Ključne besede: Romi, izobraževanje Romov, inkluzija učencev Romov, inovacijski 
projekt, obstoječa in želena razredna klima, medosebni odnosi, osebnostni razvoj, 
multikulturnost, diskriminacija.  
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ABSTRACT 
 
In the thesis we present Romani culture and the integration of the Romani people into the 
education system. We give a detailed description of the innovation project The model of 
effective teaching and learning to increase learning efficiency of the individual student, 
carried out by the Bršljin elementary school. From the reports written during the project 
they found out that the project had contributed to the school climate improvement at the 
Bršljin elementary school. Therefore, our principal goal was to research how students and 
teachers perceive the class climate and what climate they would like to have in the 
future.  
 
We presumed that students' and teachers' perceptions of the existent class climate are not 
in accordance with the climate they would like to have. We researched the perceptions 
and wishes of the Romani students and the Nonromani students in order to find out the 
differences according to ethnic origin and status - if there are significant differences in 
the perceptions between students and teachers.  
 
The results show that the existent class climate is not in accordance with the desired 
climate. They also show that the differences between the existent and the desired class 
climate are significant, which means that the class climate is not suitable and stimulative. 
Individuals' wishes are too big according to the current state and individuals comprehend 
them as unattainable. (Zabukovec 1998). They find themselves in a frustration situation 
because they are not satisfied with the current state and they do not know how to reach 
the goals they set. Such a class climate does not stimulate motivation for schoolwork and 
is not a contributing factor in improving the quality of the educational process (right 
there).  
 
Statistically significant differences in the perception of the class climate appeared only in 
few cases. We found out a statistically significant difference in the existent and the 
desired class climate between students and teachers. It means that the current state is not 
in accordance with the desired state. They perceive the class climate relatively well, but 
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they would like to improve interpersonal relationships, satisfaction and connectedness in 
their classroom. We got the same results when we compared the existent and the desired 
class climate separately – between students only and teachers only. The differences in 
their perceptions of the class climate according to ethnic origin are not statistically 
significant. We found out statistically significant differences in the perception of the 
desired class climate according to the status, in the category of interpersonal 
relationships. Teachers express slightly different wishes for the class climate in the future 
– they wish more satisfaction and connectedness than students do. And teachers are 
important factors, who create the class climate and can contribute to improvement of it 
with their ways of working.  
 
The results show that the Romani students and the Nonromani students perceive the 
current state in the classroom very similarly and they have similar wishes for the class 
climate.  
 
 
Keywords: The Romani people, the Romani people education, the inclusion of the 
Romani people, the innovation project, the current and the desired class climate, 
interpersonal relationships, personal development, multiculturalism, discrimination. 
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1 UVOD 
 
Šola ima velik vpliv na otrokovo življenje, saj v njej preživi velik del svojega časa in 
prav zato je pomembno, kako jo doživlja, kako se v njej počuti (Zabukovec 1998, str. 10). 
Z vstopom v šolo, s t.i. sekundarno socializacijo, imajo, bolj kot družina, večji vpliv 
ostali dejavniki, kot sta na primer vrstniška skupina ali šola oz. izobraževalni sistem 
(Haralambos in Holborn 2001, str. 12). V skupini vrstnikov se posameznik preko 
interakcij z drugimi uči prilagajati sprejetim načinom ravnanja v skupini in upoštevati 
dejstvo, da družbeno življenje temelji na pravilih (prav tam). Dejstvo je, da se v šoli 
srečujejo učenci, ki se med seboj razlikujejo glede nacionalno, etnično pripadnost… Tako 
je tudi Osnovna šola Bršljin ena tistih šol, kjer se vsakodnevno srečujeta »večinska« in 
»romska« kultura. V takšnem, t.i. multikulturnem okolju, je nujen premislek o 
demokratičnih vrednotah in kulturnem pluralizmu, za katerega sta značilni enakost in 
medsebojno spoštovanje kulturnih skupin. Ob tem velja dodati, da mora biti etničnim 
manjšinam dovoljena gradnja lastne etnične skupnosti, hkrati pa je potrebno aktivno 
spodbujati možnost, da se posamezne etnične kolektivitete ohranijo kot posebne 
societalne kulture1, ki so pogoj za realizacijo inkluzije v izobraževalnem sistemu (Slee v 
Makarovič in Zorec 2009, str. 11). 
 
V diplomskem delu bomo predstavili problematiko izobraževanja romskih učencev v 
Osnovni šoli Bršljin. Obravnave problema se bomo lotili s predstavitvijo različnih 
interpretacij inkluzivnosti, integracije in vključevanja. Prav tako se bomo dotaknili 
diskriminacije z najbolj izpostavljenimi in ranljivimi družbenimi skupinami, med katere 
spadajo prav (etnične) manjšine. Na kratko se bomo dotaknili zgodovine Romov, in sicer 
bomo predstavili odgovore na vprašanja od kod in kdaj so Romi prišli v Slovenijo,  
kakšen je njihov način življenja in s kakšnimi problemi se srečujejo. Preučili bomo 
zakonodajo, ki obravnava romsko skupnost, in pregledali normativne akte, ki poleg 
                                           
1 Kymlicka (Makarovič, Zorec 2009, str. 11) govori o t.i. societalni kulturi (societal culture), katere 
središče leži v skupnem jeziku, ki omogoča posameznim članom, da najdejo smiseln način bivanja v družbi 
skozi vrsto dejavnosti na socialnem, vzgojno-izobraževalnem, verskem, rekreacijskem in gospodarskem 
področju in to tako v zasebni kot javni sferi. 
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splošnih pravic, ki pripadajo vsakomur, zagotavljajo še posebne, dodatne pravice. V 
nadaljevanju bomo obravnavali izobraževanje Romov v preteklosti in danes, predstavili 
bomo tudi nekaj temeljnih dokumentov oziroma smernic izobraževanja romskih učencev. 
Ob koncu bomo na kratko predstavili izobraževanje romskih učencev v Osnovni šoli 
Bršljin.  
 
Pogosto izostajanje od pouka, nedoseganje minimalnih standardov, konflikti v razredu so 
le nekatere težave, s katerimi so se soočali pedagoški delavci na omenjeni osnovni šoli 
(Balant idr. 2009). Kot odgovor na specifične probleme je nastal inovacijski projekt 
Model učinkovitega poučevanja in učenja za dvig učne uspešnosti posameznega učenca, 
ki so ga v Osnovni šoli Bršljin začeli izvajati v šolskem letu 2005/06. S tem projektom, ki 
je potekal na osnovi akcijskega raziskovanja, so želeli izboljšati kakovost 
izobraževalnega procesa ter šolsko klimo. Iz poročil, ki so nastajala v času projekta, je 
mogoče razbrati, da se je klima v času izvajanja projekta izboljšala, ocenjujejo jo kot 
»dobro« (Načrt izvajanja… 2004). Tako bomo v empiričnem delu diplomske naloge s 
pomočjo anketnih vprašalnikov ugotavljali, kakšna je razredna klima, ali je res pozitivna 
in ugodna, kot kažejo poročila projekta. 
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2 TEORETIČNI DEL 
 
2.1 OPREDELITEV POJMOV INTEGRACIJA, INKLUZIJA, 
VKLJUČEVANJE 
 
V strokovni literaturi srečujemo različne interpretacije pojma integracije in inkluzije 
(Skalar 2003, str. 59). Pri uporabi omenjenih pojmov bi lahko govorili celo o 
nedoslednosti. Slovenski avtorji pogosto enačijo oba pojma in ju večkrat združijo v en 
izraz - vključevanje. Predvsem avtorji nekoliko starejših člankov pojma inkluzija sploh 
ne uporabljajo, medtem ko danes večina avtorjev izraza integracija in inkluzija ne 
uporablja več sinonimno. Poudarjajo razlike v pomenu, kakovosti dela in praktičnem 
izvajanju vključevanja učencev v vzgojno-izobraževalni sistem (Kavkler 2008, str. 10-
11).  
 
Pojem integracija se velikokrat uporablja v povezavi z otroki s posebnimi potrebami. Kdo 
so otroci s posebnimi potrebami opredeljuje Zakon o osnovni šoli (1996), ki v 11. členu 
zapoveduje, da so to otroci z različnimi primanjkljaji, ovirami ali motnjami in nadarjeni 
učenci. Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2000) ureja postopke 
usmerjanja otrok, ki so bili prepoznani kot otroci s posebnimi potrebami na komisiji za 
usmerjanje otrok s posebnimi potrebami in določa načine in oblike izvajanja vzgoje in 
izobraževanja zanje. Otroci s posebnimi potrebami, kot je zapisano v Zakonu o osnovni 
šoli (1996), so: otroci z motnjami v duševnem razvoju, slepi in slabovidni otroci, gluhi in 
naglušni otroci, otroci z govorno-jezikovnimi motnjami, gibalno ovirani otroci, 
dolgotrajno bolni otroci, otroci z motnjami vedenja in osebnosti ter učenci z učnimi 
težavami in posebej nadarjeni učenci (Zakon o osnovni šoli, 1996). 
 
Šola pa se velikokrat srečuje tudi z drugimi učenci, ki niso razvrščeni med otroke s 
posebnimi potrebami, in jih kot take zakonodaja ne obravnava. Kljub temu ti otroci v šoli 
potrebujejo posebno pomoč za uspešno izobraževanje in razvoj. Gre za učence s težavami 
v socialni integraciji, učence, ki izhajajo iz socialno depriviligiranih okolij, učenci 
priseljencev, beguncev… V razredu so običajno v depriviligiranem položaju zaradi 
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splošnega neznanja, šibke kulturne podpore v družini in širšem okolju, neznanja učnega 
jezika, pomanjkljivih učnih in delovnih navad, samoizključevanja in druženja s sebi 
enakimi, drugačnih vrednostnih standardov, učnih neuspehov in podobno. Pomoč pri 
vključevanju vseh učencev v uspešno poučevanje in učenje je načelo, ki ga nekateri 
avtorji označujejo z izrazom inkluzija.2 Inkluzijo lahko opredelimo kot tisto kulturo, 
klimo in prizadevanje v vsaki šoli, ki temelji na upoštevanju drugačnosti otrok in v 
skladu z etiko pravičnosti posveča posebno skrb vsakemu, ki ima kakršne koli težave pri 
pouku in učenju (Medveš 2003, str. 279). Posebej bi morali biti pozorni na ovire, ki 
izhajajo ne le iz razvojnih motenj, ampak tudi iz kulturnih ali socialnih življenjskih 
pogojev (prav tam). 
 
V preteklosti so otroke zaradi fizičnih, funkcionalnih, duševnih ali socialnih 
primanjkljajev usmerjali v šole s prilagojenim programom ali v zavode za usposabljanje 
(Skalar 2003, str. 59). V sedemdesetih letih 20. stoletja pa se je začela uveljavljati 
integracija otrok s posebnimi potrebami v redne šole, predvsem zaradi prednosti 
integriranega obravnavanja. K uvajanju integracije so prispevale tudi zahteve za 
uresničevanje človekovih in otrokovih pravic, prav tako pa so jo pospeševale ideje 
multikulturalizma. V začetku so bila prizadevanja za uveljavljanje integracije usmerjena 
v oblikovanje in prilagajanje metodičnih strategij v vzgojno-izobraževalnem procesu ter 
tudi v oblikovanje posebnih oblik pomoči in pogojev, da bi lahko otroci s posebnimi 
potrebami delovali v rednih razredih šolskega sistema. Tako je bila sprva dimenzija 
socialnega vključevanja potisnjena v ozadje. Pomembni sta bili spoznanji, da niso 
marginalizirani le otroci, ki so bili doslej deležni posebne vzgoje in izobraževanja, ampak 
tudi številni otroci, ki so bili že vključeni v redne razrede, ter da jih poseben položaj otrok 
s posebnimi potrebami v rednih razredih stigmatizira in jih potiska na socialno obrobje. 
Navedeni spoznanji sta sprožili gibanje za inkluzijo v šoli (prav tam). Na svetovni 
konferenci o posebnem izobraževanju leta 1994 v Salamanki v Španiji je bila inkluzija 
dokončno uveljavljena. Sprejeta je bila nova izobraževalna politika z vodilnim načelom 
prilagajanja šole otrokovim potrebam (Macura-Milovanović 2006, str. 40-41). 
                                           
2 Inkluzijo tako pojmujejo Resman (2003), Skalar (2003), Šućur (Kroflič 2003), Medveš (2003) in nekateri 
drugi avtorji, ki bodo predstavljeni v nadaljevanju. 
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Resman (2003a, str. 68) meni, da je integracija organizacijski ukrep, inkluzija pa 
pedagoški, socialni in psihološki proces vključevanja izključenih otrok v običajne 
razmere vzgojno-izobraževalnega dela. Od integriranega učenca se pričakuje, da bo ob 
posebni strokovni pomoči usvojil učni program tako kot drugi učenci in da se bo ravnal 
po pravilih šole (prav tam, str. 69). Takšno pojmovanje integracije zahteva programski in 
kulturni konformizem. Nobenemu učencu ne preprečuje vstopa v šolo, vendar pa zahteva, 
da sprejme postavljen red in program. Integracija pa ne obsega le fizičnega oziroma 
prostorskega vključevanja, ampak sta še posebej pomembni socialna in psihološka 
integracija (prav tam). Dejstvo je, da človek ne more brez socialnega okolja, v katerem 
zadovoljuje pomemben del svojih potreb. Pri inkluziji pa ne gre le za prilagajanje, temveč 
pomeni kulturo življenja v določeni skupnosti, v kateri je vsak dobrodošel ne glede na 
njegove različne potrebe. Tako si inkluzivna šola prizadeva za sobivanje učencev 
različnih kulturno-socialnih, telesnih in intelektualnih značilnosti (prav tam). 
 
Inkluzija je nadgradnja integracije in predstavlja novo kvaliteto. Izhaja iz človekovih in 
otrokovih pravic ter iz ideje multikulturalizma, ki vključuje upoštevanje in spoštovanje 
posameznika z vsemi njegovimi posebnostmi vred. Inkluzija temelji na 
postmodernističnih vrednotah, kot so pravičnost, enake možnosti, različnost…, ter 
pomeni premagovanje ovir za socialno udeležbo socialno izključenih, torej vseh tistih, ki 
so izključeni zaradi rase, spola, verskega prepričanja, nacionalnosti, etnične pripadnosti, 
socialnega in ekonomskega položaja ali posebnih potreb (Skalar 2003, str. 57-59). 
 
»Integracijo ali inkluzijo kot gibanje je treba gledati z dveh nivojev« navaja Resman 
(2003a str. 66). Avtor meni, da je integracija gibanje za vključevanje tistih učencev, ki jih 
je izključila šola, socialno okolje ali pa so se sami odrinili na socialni rob. Integracija in 
inkluzija torej ni le prizadevanje za ponovno vključevanje učencev s posebnimi 
potrebami, ki so bili ločeni od svojih vrstnikov in segregirani, ampak je po mnenju 
Resmana tudi gibanje za vključevanje tistih, ki jih je družba zaradi socialno-kulturnih 
posebnosti potisnila na rob (npr. Romi). Avtor meni, da je integracija ali inkluzija 
prizadevanje, da bi vsakemu učencu zagotovili edukacijo skladno z njegovimi potrebami, 
sposobnostmi, značilnostmi, zmožnostmi in posebnostmi. Po njegovem mnenju pomeni 
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oblikovanje šolskega življenja takšno oblikovanje, v katerem bo mogoče sobivanje ljudi 
ne glede na socialni in ekonomski status, veroizpoved, spol, kulturni izvor, sposobnosti, 
odlike in pomanjkljivosti. Resman to poimenuje »pluralizem v edukaciji« (prav tam, str. 
66-67). 
 
Šućur (Kroflič 2003, str. 26) koncept inkluzije opredeli kot nasprotje asimilacije, saj 
inkluzija predpostavlja proces vključevanja v širše družbeno okolje ob določeni meri 
ohranjanja lastne identitete. Inkluzivna šolska kultura tako ne ločuje med učenci s 
posebnimi potrebami in drugimi učenci. Obstaja en sam vzgojno-izobraževalni program, 
ki se prilagaja učencem in njihovim posebnostim. Resman meni, da je pogoj za 
inkluzivno šolo in kurikulum sprejetje koncepta »child-centred« kurikuluma (2003a, str. 
72). Odpira pa dilemo o uresničljivosti takega kurikuluma, saj sta država in njena 
ideologija tisti, ki nacionalni kurikulum predpisujeta (prav tam, str. 79). Avtor poudarja, 
da je potrebno učencem kljub njihovim različnim telesnim, umskim, socialnim in 
kulturnim razlikam pomagati, da usvojijo določen kognitivni nivo, socialne in kulturne 
spretnosti večinskega okolja. Brez določenega doseženega standarda znanja, socialnih in 
kulturnih norm bodo ti otroci segregirani vse življenje. »Če Romom ne bomo pomagali, 
da usvojijo tudi kulturo večine, bodo vse življenje odrinjeni, segregirani in eksotiki« 
(prav tam, str. 73). 
 
Oblikovanje šolskih pogojev za uspešno inkluzijo je stvar vseh pedagoških in 
nepedagoških delavcev šole, učencev in njihovih staršev. Resman meni, da je za uspešno 
inkluzijo pomembnejša medsebojna pomoč in drža sošolcev kot pa pomoč učitelja (prav 
tam, str. 80). Vzpostavitev pozitivne interakcije med učenci in ugodno šolsko klimo pa je 
mogoča le s pomočjo usposobljenega, motiviranega, stimuliranega učitelja. Avtor 
ugotavlja, da je inkluzija dolgotrajen proces, ki zahteva tudi spremembo vrednot ne samo 
v šoli, ampak tudi v družbi. Sprejeta zakonodaja pa je prvi korak, ki zagotavlja temeljne 
možnosti za uresničevanje inkluzije v šoli (prav tam, str. 82). 
 
Pri vzgoji in izobraževanju si s pomočjo inkluzije prizadevajo za vzpostavitev novih 
odnosov, v katerih se opuščajo diskriminacija, segregacija, marginalizacija, 
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izključevanje, predsodki do drugačnih in drugačnosti. Inkluzija stremi k preoblikovanju 
šolskega sistema tako, da bo ta lahko zadovoljeval individualne potrebe učencev v 
oddelku. Inkluzija preusmerja pozornost od socialno izključenih učencev in tistih s 
posebnimi potrebami na ves oddelek oziroma celotno socialno skupino. Inkluzija temelji 
na naslednjih načelih: 
Ø načelo celostnosti oziroma celostnega pristopa k učencem, 
Ø načelo dajanja pomoči vsem učencem v razredu, 
Ø načelo enakega režima za vse učence, 
Ø načelo nestigmatiziranja pri zaznavanju različnosti, 
Ø načelo procesnega obravnavanja učencev, 
Ø načelo aktivne partnerske vloge staršev, 
Ø načelo socialne vključenosti vseh učencev v razredu, 
Ø načelo oblikovanja pozitivnih odnosov med vsemi subjekti vzgojno-
izobraževalnega procesa, 
Ø načelo oblikovanja pozitivnih pričakovanj učiteljev do vseh učencev, 
Ø načelo uveljavljanja različnosti kot vrednote (Skalar 2003, str. 58). 
 
Na tem mestu naj opozorimo še na Strategijo vzgoje in izobraževanja Romov v Republiki 
Sloveniji (2004), ki govori le o vključevanju in integraciji, inkluzije pa sploh ne omenja. 
Poudarja, da je pri načrtovanju šolskih organizacijskih oblik dela pomembno, da učencev 
ne segregiramo v posebne oddelke ali skupine na podlagi etnične pripadnosti. Različnost 
kultur vpliva na način sprejemanja in usvajanja šolskega znanja (prav tam). Medkulturno 
okolje namreč ponuja veliko možnosti za učenje. Različnost, ki jo ponuja, je lahko vir 
novih spoznanj in obogatitve osebnosti z medsebojno izmenjavo ter spoznavanjem 
drugih, globljih plasti realnosti. Omogoča razumevanje, upoštevanje in spoštovanje 
kulturnih razlik in podobnosti ter hkrati izpostavlja vrednote antirasizma in enakosti med 
posamezniki. Gre za iskanje ravnotežja med vzgojo za različnost in vzgojo za enakost, 
vzgojo, katere namen je ohranjati in vzpostavljati identiteto posameznikovega kulturnega, 
socialnega in drugega izvora, sočasno pa pri učencih razviti vse tiste socialne odlike, 
veščine in sposobnosti, ki omogočajo enakovredno vključevanje v družbo (Resman 
2003b, str. 65). Prav zato mora šola izrabiti vse mehanizme, s katerimi bi omogočala 
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učencem boljše izhodišče za doseganje standardov znanja. Še posebej je treba upoštevati 
prednosti programa devetletne osnovne šole ter možnosti individualizacije in 
diferenciacije s ciljem doseganja predpisanih standardov znanja (Strategija vzgoje… 
2004). 
 
Tako torej Strategija (2004) poudarja, da je pri vključevanju romskih otrok v osnovno 
šolo zelo pomembno, da se ne uporabljajo metode in oblike, ki bi vodile v segregacijo. 
Cilj je integracija, ki jo je potrebno izvajati od vstopa v šolo naprej. Pri vključevanju 
romskih otrok v obvezni in razširjeni program je potrebno spoštovati specifičnosti 
romske kulture. Šola bi morala razviti različne oblike dejavnosti (dopolnilne programe), s 
katerimi bi omogočala učencem uspešno vključevanje v šolo in doseganje predpisanih 
standardov znanja (prav tam). 
 
V Strategiji (2004) pa po drugi strani tudi ugotavljajo, da je integracija v slovenskih šolah 
bolj učinkovita, če se romskih učencev ne združuje v homogene skupine. Predlagajo 
razporeditev učencev Romov po oddelkih, če je več oddelkov posameznega razreda. Če 
je v nekem kraju več šol, naj obiskujejo tisto šolo, ki jim je najbližje. Drugače rečeno, 
romskih učencev naj ne bi koncentrirali v eni šoli, če sta v določenem kraju dve ali več 
šol (prav tam). Pojavlja se nam vprašanje ali takšna strategija res prinaša integracijo in ne 
vodi v segregacijo. Navsezadnje je prav predlog iz leta 2005, naj se romski učenci iz 
Osnovne šole Bršljin razselijo tudi po drugih osnovnih šolah, povzročil odmeven 
medkulturni konflikt, o katerem bomo podrobneje govorili v nadaljevanju. 
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2.2 DISKRIMINACIJA, STEREOTIPI IN PREDSODKI O ROMIH 
 
Stališča igrajo centralno vlogo v socialni konstrukciji sveta. Stališče je pomemben 
psihološki pojem, ker zajema kompleksno soodvisnost človekove duševnosti in 
njegovega socialnega obnašanja. Nobena druga osebnostna lastnost ni toliko pod vplivom 
socialnih dejavnikov in nobena druga lastnost ne vpliva tako močno na dogajanja med 
ljudmi kot struktura stališč posameznika (Nastran Ule 2000, str. 115). Stališče pogosto 
zamenjujemo s prepričanjem, bistvena razlika pa je, da je prepričanje zasnovano le na 
intelektualni komponenti, stališče pa na intelektualni, emocionalni in aktivnostni 
komponenti. Mnenja so bolj specifična od stališč in bolj nestabilna oziroma lažje 
spremenljiva, pomenijo tudi konkretizacijo oziroma manifestacijo stališč v konkretnih 
situacijah, zato so mnenja tudi bolj specifična in spremenljivejša (prav tam, str. 118). 
 
Ko govorimo o Romih, ne moremo mimo pojmov, kot sta predsodek in diskriminacija. 
Predsodek je stališče, skupek prepričanj, ki so utemeljena samo na osnovi pripadnosti 
posameznika določeni skupini. Za predsodke je značilno predvsem to, da sodbe, vedenja, 
argumenti, na katerih temeljijo predsodki, niso preverjeni ali utemeljeni in so spremljani 
z intenzivnimi, največkrat močno sovražnimi emocijami in občutki. Negativni etnični 
predsodki negativno učinkujejo na medosebne in medskupinske odnose ter temeljijo na 
odklanjanju in sovražnosti do pripadnikov posameznih skupin - npr. Romov (Nastran Ule 
1994, str. 101-115). 
 
Veliko predsodkov izvira iz zgodnjega otroštva, saj posamezniki pod vplivom staršev in 
drugih avtoritet sprejemajo prve močno posplošene sodbe o socialnem svetu okoli sebe 
(Nastran Ule 2000, str. 174). Osvojene klasifikacijske sheme se zelo težko modificirajo in 
postanejo neobčutljive za novo izkustvo in protidejstva. Raziskave so pokazale na dva 
pomembna izvora predsodkov pri otrocih: družinski modeli in modeli, ki jih ponujajo 
mediji. Družina kot primarna socializacijska institucija velja za zelo pomemben 
socializacijski model pri nastajanju predsodkov, saj predstavljajo starši model, po 
katerem otroci oblikujejo lastno obnašanje. Prav tako pa tudi šola s svojim odkritim in 
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predvsem prikritim učnim načrtom lahko bistveno vpliva na nastanek predsodkov (prav 
tam, str 175). 
 
V raziskavah ugotavljajo, da so primarni predsodki običajno spolni in etnični. Že triletni 
otroci gradijo stereotipne kategorizacije glede spolne delitve in etnične pripadnosti in to 
celo brez neposrednih pobud staršev ali vrstnikov (Brown 1995 v prav tam). 
 
Macura-Milovanovič  (2006, str. 36-42) v zvezi z ovirami za inkluzijo romskih otrok v 
izobraževalni sistem omenja: 
Ø Pomen predsodkov pedagoških delavcev do romskih učencev in njihovih staršev. 
Njihova mnenja temeljijo na nediscipliniranosti, nemotiviranosti, nagnjenosti k 
spodbujanju konfliktnosti in podobno, ter na prepričanju, da razlogi za šolski 
neuspeh romskih učencev v največji meri izvirajo izven šolskega konteksta 
oziroma v posebnosti samih otrok, v družinskem okolju in kulturi. Posledice 
stereotipnega prepričanja pedagoških delavcev se izražajo v obliki pripisovanja 
odgovornosti za neuspeh romskih učencev v šoli na izvenšolske okoliščine. 
Takšna prepričanja v multikulturnih oddelkih, kjer so velike razlike v predznanju 
učencev, kulturi in zunajšolskih izkušnjah, prispevajo k oteževanju izvedbe 
kakovostnega in učinkovitega vzgojno-izobraževalnega procesa (prav tam). 
Ø Neprilagojenost učne prakse izobraževalnim potrebam romskih otrok. Ovire za 
inkluzijo izvirajo iz določenih posebnosti samega izobraževalnega sistema na 
temelju nefleksibilnosti oziroma uniformnosti šolskega procesa, pomanjkljivosti v 
začetnem izobraževanju učiteljev in pomanjkanju predpisov za urejanje 
obveznega poklicnega izpopolnjevanja (prav tam). 
 
Diskriminacija je posebno obnašanje do oseb oziroma različna obravnava oseb zaradi 
njihovih posebnosti, ki so označene kot drugačne, in zaradi njihove pripadnosti 
določenim skupinam (Devetak idr. 2006, str. 35). Pomeni tisto ravnanje, ki omejuje in 
ogroža ali pa onemogoča uresničevanje, prizadevanje ali uveljavljanje temeljnih 
človekovih pravic in svoboščin. Diskriminaciji so najbolj izpostavljene ranljive družbene 
skupine, med katerimi so tudi (etnične) manjšine. Na področju nacionalnih in etničnih 
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manjšin pa ne obravnavamo le primerov nedopustnih oblik diskriminacije, ampak tudi 
primere nespoštovanja posebnih pravic manjšin, ki so odraz t.i. pozitivne diskriminacije 
(prav tam). Namen dodelitve posebnih pravic, ki so običajno kolektivne pravice, je 
predvsem, da bi pripadniki manjšine lahko bolj učinkovito ohranili svoje etnične in druge 
značilnosti (npr. jezik, kulturo, zgodovinsko identiteto). Z njimi se jim običajno priznava 
tudi poseben političen položaj. V primeru posebnega varstva pravic romske skupnosti pa 
se poleg manjšinske zaščite skuša odpraviti tudi posledice dolgotrajne zgodovinske 
diskriminacije zaradi katere so številni pripadniki te etnične skupnosti v posebno 
težavnem socialnem položaju (prav tam). 
 
Žrtev diskriminacije se lahko začne obnašati v skladu s predsodki drugih o njej. Začne 
torej kazati znake, ki dajejo drugim opravičilo, da nadaljujejo diskriminacijo, saj 
predsodki delujejo kot neke vrste pričakovanje (Nastran Ule 2000, str. 185). 
 
Sodbe, ki temeljijo samo na nepreverjenih dejstvih ali govoricah, imenujemo stereotipi 
(Nastran Ule 1994, str. 103-104). Gre za proces pripisovanja lastnosti ljudem na osnovi 
njihove skupinske pripadnosti, ne pa njihovih individualnih značilnosti in posebnosti. 
Naloga stereotipov ni, da bi povsem ustrezali stvarnosti, temveč da poudarijo tipične in 
za nas pomembne poteze objektov. Stereotipi veljajo za nespremenljive, toge in 
izkrivljene predstave, ki ne upoštevajo individualnih razlik. Etnični stereotipi so 
poenostavljene in neutemeljene sodbe o nacionalnih ali etničnih skupinah oziroma o 
pripadnikih teh skupin (prav tam). 
 
Prevladujoči stereotipi, ki jih ima večinska družba o Romih, so: 
Ø Romi kradejo oziroma je Romom kriminaliteta prirojena, 
Ø Romi so že po svoji naravi nedelavni in leni, 
Ø Romi smrdijo, so umazani, se ne umivajo… (Erjavec 2000, str 20-23). 
 
V določenih okoljih je sovražnost do Romov kulturna norma, marsikdaj ubesedena kot 
»nimam nič proti Romom, a kaj ko kradejo, so nasilni, leni« (Kovač Šebart in Krek 2009, 
str. 122). Takšne stereotipe starši pogosto nezavedno prenašajo na svoje otroke.  Učitelj 
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pa ne sme preprosto, nekritično privzemati te norme kot vrednote, ki jih bo nereflektirano 
prenašal naprej, temveč jih mora postaviti v vrednotni kontekst načel, ki jih vključuje 
koncept človekovih pravic, torej v kontekst enakosti, nediskriminacije in strpnosti. 
Pogosto je najbolj težavno pokazati, da se za takšnimi, na videz tudi upravičenimi 
prepričanji, skrivajo posplošitve, ki posameznika stigmatizirajo kot pripadnika določene 
skupnosti. Koncept človekovih pravic kot moralni temelj te družbe nalaga dolžnost, da 
spoštujemo formo strpnosti, formo nediskriminacijskega ravnanja ter zagotavljamo 
enakost pravic vseh otrok. V razmerjih z vrstniki je otroku potrebno privzgojiti strpen 
odnos tudi do vrstnikov, do katerih ne goji prijateljskih čustev, in reflektirati pravice, ki 
jih ima drugi kot človeško bitje (prav tam, str 123-124). 
 
Posamezniki, ki nimajo neposrednega stika z Romi, pogosto podležejo različnim 
predsodkom predvsem zaradi pomanjkanja relevantnih informacij. Vključevanje romskih 
otrok v vzgojno-izobraževalni sistem pa lahko prispeva k boljšemu informiranju 
Neromov o Romih, njihovi kulturi, prav tako pa ustvarja pogoje za razvoj 
multikulturnega okolja, kar je mogoče doseči le, če so odpravljene temeljne ovire, ki 
onemogočajo enak dostop do izobraževanja (Bačlija 2008, str. 139). 
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2.3 ROMI NA SLOVENSKEM 
 
Romi so že dolga leta brezdomci in večni potniki. Odkar so zapustili svojo matično 
pradomovino Pandžab v Indiji, so praviloma povsod odrinjeni na obrobje družbenega 
življenja. Naselili so se domala po vsem svetu, po neuradnih podatkih jih je med 15 in 30 
milijoni. Romi so ljudstvo brez lastne države in tako brez konstitutivnih državnopravnih 
elementov, povezujeta jih le jezik in kultura (Tancer 1994, str. 21).  
 
Ko so se indijski nomadi ob koncu 11. stoletja začeli naseljevati po Evropi, so že zgodaj 
dobili ime Cigani (Štrukelj 1980, str. 23).  Sprva so evropski staroselci menili, da so novi 
priseljenci le začasni prebivalci. Tedaj ni še nikogar zanimala preteklost teh indijskih 
skupin, še manj pa njihova prihodnost. Svobodno so se gibali in potovali po deželah. 
Učenjaki so se začeli zanje zanimati in preučevati njihov izvor in življenje šele, ko so bili 
že nekaj stoletij razseljeni po evropski celini. Izsledki tedanjih raziskovalcev so temeljili 
na pričevanju teh ljudstev. Po izročilu srednjeveških Ciganov so ciganski predniki živeli 
v Egiptu, ki so ga zapustili zaradi neodpuščenega greha. Evropski raziskovalci so 
sčasoma ugotovili, da legende o Egiptu nimajo znanstvene podlage, zato so začeli iskati 
izvor ciganske domovine v drugih krajih in času. Ugotovitve, ki so kazale na izvor 
Ciganov v Indiji, datirajo v 17. stoletje (prav tam, str. 23). 
 
Kako so se imenovale indijske nomadske skupine, ko so se pojavile v Evropi, ni znano. 
Ime Cigan je bilo razširjeno v Evropi že pred več stoletji in je razširjeno v jezikih vseh 
evropskih narodov (prav tam, str. 26). Izjema so le nemški Cigani, ki jih imenujemo 
Sinti. V 18. stoletju, v času vladanja Marije Terezije in Jožefa II, so prepovedali 
uporabljati ime Cigan, vpeljevati pa so začeli ime »novi naseljenec« (prav tam).  
 
Pomembna prelomnica v življenju Romov je bila leta 1971, ko je bil v Londonu 
organiziran prvi svetovni kongres Romov. Svet so opozorili nase in pokazali na 
probleme, ki so rešljivi le s pomočjo celotne svetovne skupnosti. Na kongresu je bila 
ustanovljena Mednarodna romska organizacija in sprejeta zastava, grb ter himna. Prav 
tako pa so sklenili, da se poenoti uporaba poimenovanja njihovih pripadnikov z besedo 
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Rom oziroma Romi. Ime Rom lahko zasledimo v vseh evropskih ciganskih slovarjih in 
pomeni človek, v množini pa ima ta beseda obliko Roma ter pomeni ljudje (Tancer 1994, 
str. 52-53). 
 
Najstarejši znan vir o naseljevanju Romov v Sloveniji, ki omenja Cigana iz Ljubljane, 
izhaja iz leta 1387 (Štrukelj 1991, str. 38). V 15. in 16. stoletju pa se je prvi val teh 
nomadov, ki se je selil čez naše ozemlje na zahod, dotaknil tudi naših krajev. V 17., 
predvsem pa v 18. stoletju, pa so arhivski zapisi o Ciganih v Sloveniji precej pogostejši in 
pričajo o razširjenosti te populacije na slovenskem etničnem ozemlju. Že tedaj lahko 
govorimo o nekakšni ciganski problematiki in nastajanju nasprotij z oblastjo, saj so 
ohranjene razne okrožnice, ukazi in odredbe tedanje avstrijske vlade, ki jih je pošiljala 
svojim predstavnikom v naše kraje. Na osnovi teh odredb so že tedaj preganjali Cigane 
na slovenskem ozemlju (prav tam). 
 
Naseljevanje Romov na današnjem slovenskem ozemlju je skozi daljše obdobje potekalo 
v treh smereh: predniki Romov, ki živijo v Prekmurju, so prišli v te kraje prek 
madžarskega ozemlja, dolenjsko-belokranjska skupina je prišla iz Bosne in preko 
Hrvaške, na Gorenjskem pa so se naselile manjše skupine Romov ali Sintov, ki so prišli v 
te kraje iz Nemčije in današnje Avstrije. Tako  ločimo tri romske skupine v Sloveniji, 
vsaka s svojim narečjem. Glede na kraje, kjer so se te rodbine naselile, jih delimo na 
dolenjske in prekmurske Rome ter gorenjske Rome. V nekaterih zgodovinskih virih so 
prekmurski Romi poimenovani kot madžarski ali karpatski (vlaški) Romi, dolenjski Romi 
kot hrvaški ali beli Romi in gorenjski Romi kot nemški Romi ali Sinti (Tancer 1994, str. 
55). 
 
Natančnih podatkov o poseljenosti in strukturi romskega prebivalstva v Sloveniji 
nimamo. »Na podlagi ocen centrov za socialno delo in šol z območij, kjer živijo Romi, 
lahko predvidevamo, da živi v Sloveniji med 7.000 in 12.000 Romov. Po uradnih 
podatkih zadnjega popisa prebivalstva iz leta 2002 pa precej manj, in sicer 3.246 ali 
0,2 %« (Strategija vzgoje… 2004, str. 8). 
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Natančnejša ocena števila romske populacije je nujna za nadaljnjo ureditev socialno-
ekonomskih in zakonodajnih področij, ki bi Romom zagotavljala primerljivo zaščito, kot 
jo uživajo druge manjšine v Sloveniji. Za romsko manjšino je to še posebej pomembno, 
saj so med Romi zaradi zgodovinskih razlik in okoliščin zelo velike razlike, ki temeljijo 
na tradiciji, specifičnemu načinu življenja ter tudi na stopnji socializacije in integriranosti 
v okolje. Življenjske razmere Romov v severovzhodnem delu Slovenije so neprimerljivo 
boljše in bolj urejene v primerjavi z Romi v južnem delu Slovenije. Tako je izvajanje 
skupnih politik na nacionalni ravni precej oteženo in obstaja tendenca, da se problematika 
romske skupnosti ureja na lokalni ravni. Dejstvo pa je, da se nekatere vzporednice 
pojavljajo v vseh lokalnih skupnostih – gre namreč predvsem za populacijo z nizko 
izobrazbo, nizko stopnjo zaposlenosti in slabimi bivanjskimi razmerami z neurejeno 
pripadajočo infrastrukturo (Brezovšek in Haček v Bačlija 2008, str. 122).  
 
 
2.3.1 Romi na Dolenjskem 
 
O začetku naseljevanja dolenjskih Romov je znano le malo podatkov. Najpomembnejši je 
njihov materni jezik, saj je le na jezikovni osnovi moč preučevati njihovo prejšnje 
bivališče in plemensko skupnost, od katere so se v preteklosti ločili. Dosedanje 
ugotovitve so pokazale, da so se te rodbine verjetno odselile od plemena Gopti, t.j. pleme 
turških Romov, ki se je najbolj razširil na vzhod. Nekatere dolenjske romske družine pa 
so sorodne z Romi iz hrvaških obmejnih krajev, kot so Severin, Bosiljevo, Vrbovsko idr. 
(Štrukelj 1980, str. 34). 
 
Dolenjski Romi naseljujejo kraje v Beli krajini, v Šentjerneju, kočevski okolici, krški 
dolini in drugih krajih po Dolenjskem, posebno v okolici Novega mesta (Strategija 
vzgoje… 2004, str. 8). Po podatkih centrov za socialno delo živi na območju dolenjske 
regije okoli 2.240 Romov. Aktivnih oseb v starosti od 15 do 65 let je okoli 1.300, okoli 
900 je otrok do starosti 15 let, ostali so pa starejši od 65 let - manj kot 40 oseb (prav tam). 
Najštevilčnejša romska skupnost živi na področju Novega mesta ter občin Škocjan in 
Šentjernej. Živijo v 12 naseljih v zelo različnih pogojih bivanja, pogosto pa nimajo 
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zagotovljenih niti osnovnih bivanjskih pogojev. Le redka naselja so komunalno urejena in 
imajo infrastrukturo, ki omogoča normalne življenjske razmere. Večina odraslega 
prebivalstva je nepismena, odvisna od priložnostnega dela in denarne socialne pomoči 
(prav tam). 
 
»Naseljenost Romov na Dolenjskem je neenakomerna in nikjer ne predstavlja pomembne 
etnične skupnosti, ampak bolj socialno skupino ljudi s svojo specifično problematiko, ki 
je odvisna predvsem od delovanja lokalnih skupnosti, njihovih materialnih možnosti in 
splošnega razumevanja romske problematike« (Strategija vzgoje… 2004, str. 41).  
 
Tabela 1: Število Romov glede na starost in spol na območju Dolenjske leta 2003 
            Starost 
Občina, 
UE 
0-6 let 7-14 let 15-17 let 18-44 let 45-64 let nad 65 let Skupaj Ženske 
Ob. Novo m. 197 149 67 290 62 6 771 378 
Ob. Šentjernej 34 35 10 54 6 3 142 73 
Ob. Škocjan 38 31 8 45 4 - 126 61 
UE Novo m. 269 215 85 389 72 9 1039 512 
UE Metlika 58 52 16 101 14 3 244 116 
Ob. Črnomelj 99 77 50 255 81 13 575 279 
Ob. Semič 26 36 13 76 22 9 182 99 
UE Črnomelj 125 113 63 331 103 22 757 378 
UE Trebnje 33 39 16 93 20 5 206  
SKUPAJ 485 419 180 914 209 39 2246  
(Vir: Smerdu v Strategija vzgoje… 2004, str. 41) 
 
Iz tabele je razvidno, da živi na območju dolenjske regije 2.246 Romov. Aktivnih oseb v 
starosti od 15 do 65 let je 1.303 oziroma 58,0 %, otrok do starosti 15 let je 904 oziroma 
40,2 % in starejših Romov od 65 let je 39 oziroma 1,7 %. 
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2.4 ZAKONODAJA REPUBLIKE SLOVENIJE, KI UREJA ROMSKO 
TEMATIKO 
 
2.4.1 Ustavno-pravni položaj romske skupnosti 
 
Začetki urejanja pravnega položaja Romov segajo v leto 1989, ko je bila z ustavnimi 
amandmaji sprejeta določba, naj se pravni položaj Romov uredi z zakonom. V Republiki 
Sloveniji se romska tematika ureja na osnovi določil Ustave Republike Slovenije, 
Okvirne konvencije za varstvo narodnih manjšin in Evropske listine o regionalnih in 
manjšinskih jezikih. Republika Slovenija posebno zaščito romske skupnosti uresničuje 
tudi z izvajanjem: 
Ø Mednarodne konvencije o odpravi vseh oblik rasne diskriminacije,  
Ø Mednarodnega pakta OZN o državljanskih in političnih pravicah,  
Ø Mednarodnega pakta OZN o ekonomskih, socialnih in kulturnih pravicah,  
Ø priporočil in resolucij Sveta Evrope o položaju Romov v  Evropi 
(http://www.uvn.gov.si/si/manjsine_oziroma_narodne_skupnosti/romska_skupnost/).  
 
Določba 65. člena Ustave Republike Slovenije vsebuje pooblastilo zakonodajalcu, da 
romski skupnosti, ki živi v Sloveniji, kot posebni etnični skupnosti, z zakonom zagotovi 
poleg splošnih pravic, ki gredo vsakomur, še posebne pravice (prav tam). Gre za 
zagotovitev posebnega oziroma dodatnega varstva, ki je v pravni teoriji znana kot t.i. 
»pozitivna diskriminacija« ali pozitivno varstvo. Le-ta pomeni, da pri urejanju posebnega 
položaja in posebnih pravic romske skupnosti zakonodajalec ni omejen z načelom 
enakosti, ki mu pri urejanju človekovih pravic in temeljnih svoboščin prepoveduje vsako 
diskriminacijo, ki bi temeljila na narodnosti, rasi ali drugih okoliščinah, določenih v 1. 
odstavku 14. člena Ustave Republike Slovenije. Romska skupnost v Republiki Sloveniji 
tako nima položaja narodne manjšine, saj gre za posebno etnično skupnost ali manjšino, 
ki ima posebne etnične značilnosti (lastni jezik, kulturo, druge etnične posebnosti) (prav 
tam). 
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Implementacija 65. člena Ustave Republike Slovenije se uveljavlja preko področne 
zakonodaje. Doslej je posebna zaščita romske skupnosti vgrajena v štirinajstih področnih 
zakonih: 
Ø Zakon o lokalni samoupravi (Uradni list RS, št. 72/93, …, 79/09),  
Ø Zakon o lokalnih volitvah (Uradni list RS, št. 72/93, …, 45/08),  
Ø Zakon o evidenci volilne pravice (Uradni list RS, št. 52/02, ..., 1/07),  
Ø Zakon o uresničevanju javnega interesa za kulturo (Uradni list RS, št. 96/02, …,  
4/10),  
Ø Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (Uradni list RS, št. 
12/96, …, 65/09),  
Ø Zakon o vrtcih (Uradni list RS, št. 12/96, …, 98/09),  
Ø Zakon o osnovni šoli (Uradni list RS, št. 12/96, …, 102/07),  
Ø Zakon o medijih (Uradni list RS, št. 35/01, …, 36/08),  
Ø Zakon o knjižničarstvu (Uradni list RS, št. 87/01, 96/02),  
Ø Zakon o spodbujanju skladnega regionalnega razvoja (Uradni list RS, št. 93/05, 
127/06),  
Ø Zakon o Radioteleviziji Slovenija (Uradni list RS, št. 96/05, …, 31/09),  
Ø Zakon o financiranju občin (Uradni list RS, št. 123/06, …, 57/08), 
Ø Zakon o varstvu kulturne dediščine (Uradni list RS, št. 16/08, 123/08), 
Ø Kazenski zakonik Republike Slovenije (Uradni list RS, št. 55/08, …, 55/09) 
(http://www.uvn.gov.si/si/pravni_predpisi/zakonska_zascita_romske_skupnosti/). 
 
Praksa glede položaja in posebnih pravic romske skupnosti v Republiki Sloveniji v 
obdobju po sprejetju ustave kaže na pomanjkljivost podrobnejše normativne ureditve. 
Gre predvsem za določbo 65. člena Ustave Republike Slovenije, ki pušča odprto široko 
polje razlage, saj pravi, da »položaj in posebne pravice romske skupnosti, ki živi v 
Sloveniji, ureja zakon« (Uradni list Republike Slovenije, št. 33/1991). Država se je tako 
zavezala, da bo romski skupnosti ponudila posebno pomoč tako pri integraciji v širšo 
skupnost kot pri ohranjanju in razvijanju romske kulture in da bo pravice romske 
skupnosti uredila z zakonom (Kovač Šebart in Krek 2003, str. 31). 
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Tako je 30. marca 2007 Državni zbor sprejel Zakon o romski skupnosti v Republiki 
Sloveniji (v nadaljevanju: Zakon), ki ureja položaj in opredeljuje področja posebnih 
pravic romske skupnosti v Sloveniji. Pripadniki romske skupnosti imajo poleg pravic in 
obveznosti, ki pripadajo vsem državljanom Republike Slovenije, še posebne pravice na 
področju izobraževanja, kulture, zaposlovanja, urejanja prostora in varstva okolja, 
zdravstvenega in socialnega varstva ter obveščanja in soodločanja v javnih zadevah. 
Zakon določa tudi posebne pravice do organiziranosti romske skupnosti na državni in 
lokalni ravni ter financiranje nalog in ukrepov za uresničevanje posebnih pravic. Z 
zakonom so dodeljene določene pristojnosti državnim in lokalnim organom z namenom 
uresničevanja posebnih pravic romske skupnosti. Zakon opredeljuje, da država ustvarja 
pogoje in namenja posebno skrb za: 
Ø vključevanje pripadnikov romske skupnosti v sistem vzgoje in izobraževanja, za 
dvig njihove izobrazbene ravni, 
Ø vključevanje Romov na trg dela in zaposlovanja, 
Ø ohranjanje in razvoj romskega jezika ter kulturno, informativno in založniško 
dejavnost romske skupnosti, 
Ø urejanje prostorske problematike romskih naselij in izboljševanje bivalnih razmer 
(prav tam).  
 
Romska skupnost je s tem zakonom dobila pravno-formalni status, ki ureja različna 
področja in hkrati pomeni tudi zapolnitev mednarodnih konvencij, ki jih je podpisala 
Slovenija. S tem zakonom je postala Slovenija tudi prva država v Evropski uniji, ki ima 
Zakon o romski skupnosti. Zakon med drugim predvideva ustanovitev Sveta romske 
skupnosti Republike Slovenije (v nadaljevanju: Svet) z 21. člani, od tega je 14 
predstavnikov Zveze Romov Slovenije in 7 predstavnikov romskih skupnosti v svetih 
samoupravnih lokalnih skupnosti. Svet je bil ustanovljen junija 2007, njegove naloge pa 
so zlasti obravnavanje vprašanj, ki se nanašajo na interese, položaj in pravice romske 
skupnosti, posredovanje predlogov in pobud pristojnim organom, spodbujanje dejavnosti 
za ohranjanje romskega jezika in kulture, spodbujanje in organiziranje kulturne, 
informativne, založniške in druge dejavnosti, ki so pomembne za razvoj romske 
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skupnosti, ter razvijanje in ohranjanje stikov z romskimi organizacijami v drugih državah 
(Pojasnila k Zakonu… 2007). 
 
Zakon tudi določa, da za usklajeno uresničevanje posebnih pravic pripadnikov romske 
skupnosti vlada sprejme program ukrepov v sodelovanju z lokalnimi skupnostmi in 
Svetom romske skupnosti. Vlada v skladu s tem imenuje tudi posebno delovno telo, ki 
spremlja uresničevanje programa. To telo je sestavljeno iz osmih predstavnikov državnih 
organov, štirih predstavnikov samoupravnih lokalnih skupnosti in iz štirih predstavnikov 
Sveta romske skupnosti. Besedilo zakona prav tako določa, da se v občinskem svetu 
občin, v katerih se v skladu z zakonom, ki ureja lokalno samoupravo, voli predstavnika 
romske skupnosti v mestni oziroma občinski svet, ustanovi posebno delovno telo za 
spremljanje položaja romske skupnosti, sestavljeno iz najmanj šestih članov (prav tam).  
 
 
2.4.2 Organiziranost romske etnične skupnosti 
 
Izkušnje pri delovanju s pripadniki romske skupnosti so pokazale, da so prizadevanja 
državnih organov in občin uspešnejša, če so Romi pri dejavnostih tudi sami aktivno 
vključeni (Pojasnila k Zakonu… 2007). Tudi Romi vse bolj spoznavajo, da brez 
njihovega sodelovanja in boljše lastne organiziranosti ni mogoče izboljšati položaja. 
Tako so bila prizadevanja Urada Republike Slovenije za narodnosti usmerjena tudi v 
organiziranje Romov in ustanavljanje romskih društev. Ustanovljenih je že 23 romskih 
društev, ki delujejo v 19. občinah (Murska Sobota, Novo mesto, Velenje, Maribor, Krško, 
Puconci, Rogašovci, Tišina, Črnomelj, Kočevje, Semič, Metlika, Kuzma, Ljubljana, 
Črenšovci, Dobrovnik, Cankova, Lendava, Trebnje) (prav tam). Aktivnost romskih 
društev je usmerjena predvsem na kulturno delovanje, manj pa na sodelovanje pri 
razreševanju problemov v njihovih okoljih. Pomembno pa je, da so občine dobile 
sogovornika, ki predstavlja interese romske skupnosti v odnosu do občinske uprave in 
občinskih svetov (prav tam).  
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Romska društva so povezana v osrednjo organizacijo – Zvezo Romov Slovenije, ki vse 
bolj aktivno deluje kot usmerjevalec in koordinator aktivnosti romskih društev, vsako leto 
pripravlja romske tabore in kulturne prireditve. Leta 2007 je ZRS tudi v Novem mestu 
dobila nove prostore, ki omogočajo njeno boljše delovanje, novomeška pisarna pa je 
pomembna tudi zaradi velikega števila Romov na tem območju (prav tam). 
  
Po določbah Statuta Zveze Romov Slovenije je bil novembra 2002 na seji predsedstva 
Zveze Romov Slovenije v Murski Soboti ustanovljen Forum romskih svetnikov. Gre za 
delovno telo pri Zvezi Romov Slovenije in pomeni način ter obliko povezovanja romskih 
svetnikov iz občin, kjer jih imajo (prav tam). 
 
Z Zakonom o romski skupnosti v Republiki Sloveniji so bila na lokalni ravni vpeljana 
posebna delovna telesa za spremljanje položaja romske skupnosti. Omenjena telesa so 
bila ustanovljena v vseh občinah, v katerih se voli predstavnika romske skupnosti v 
mestni oziroma občinski svet (prav tam). 
 
Kot smo že omenili, je bil leta 2007 na državni ravni ustanovljen Svet romske skupnosti 
Republike Slovenije. Naloga sveta je, da predstavlja interese romske skupnosti v 
Sloveniji in opravlja druge naloge, ki se nanašajo na interese, položaj in pravice romske 
skupnosti (prav tam). 
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2.5 IZOBRAŽEVANJE ROMOV 
 
2.5.1 Začetki izobraževanja Romov 
 
Tancer (1994, str 69) ugotavlja, da o vzgoji in izobraževanju otrok Romov na ozemlju 
današnje Slovenije pred drugo svetovno vojno ni na voljo skorajda nikakršnih zanesljivih 
podatkov. Iz šolskih poročil posameznih šol in iz zapisov v dnevnem tisku tistega časa 
lahko sklepamo, da je nekaj romskih otrok obiskovalo osnovno šolo, po vsej verjetnosti 
neredno in ne vsa leta šolske obveznosti. Domneva se, da šole romskim otrokom niso 
posvečale posebne pozornosti, niti niso vzgojno ukrepale, če le-ti niso redno obiskovali 
pouka (prav tam). 
 
Tudi Štiftar (v Tancer 1994, str. 69) ugotavlja, da so Romi začeli hoditi v šolo 
sorazmerno pozno, kar ni bilo odvisno samo od njih in njihove volje, ampak od 
razpoloženja učiteljev, odnosov bogatejših, vplivnih vaščanov do Romov in končno je o 
tem odločala tudi splošna politika na določenem območju in v določenem obdobju.  
 
O prvih začetkih in težavah pri šolanju romskih otrok v Sloveniji po drugi svetovni vojni 
ni mogoče na splošno sklepati in posploševati na celotno romsko populacijo. Posamezni 
lokalni organi so si tedaj prizadevali za redno in trajno vključevanje romskih otrok v 
organizirano obliko šolskega dela. K temu so bistveno prispevale nove in spremenjene 
družbene razmere ter prizadevanja za odpravljanje nepismenosti (prav tam, str 70). 
 
Leta 1961 je bilo v občini Novo mesto 108 romskih otrok, od teh 51 šoloobveznih in leta 
1965 je bilo 124 otrok, med njimi 67 šoloobveznih. V šolskem letu 1961/62 jih je 
obiskovalo pouk 15, v šolskem letu 1965/66 pa 61, vendar je bilo njihovo obiskovanje 
neredno. O učni uspešnosti romskih otrok ni zanesljivih podatkov. V šestdesetih letih 20. 
stoletja je bila na Dolenjskem slaba tretjina šoloobveznih romskih otrok, ki so bili sicer 
neredno, a vendar vključeni v vzgojno-izobraževalni sistem (prav tam, str. 73). 
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V nadaljevanju bomo pogledali vzroke za neredno obiskovanje pouka in slabo učno 
uspešnost romskih otrok, saj večina romskih učencev ni imela osnovnih možnosti in 
pogojev za nemoteno učno delo, prav tako so zelo neredno prihajali k pouku. Učna 
uspešnost pa je tesno povezana z rednim obiskovanjem pouka, socialnim statusom in 
vrednotenjem znanja. O vzrokih nerednega obiskovanja pouka je veljalo, da romski 
učenci šole ne obiskujejo redno, ker doma nimajo najosnovnejših pogojev za učenje. 
Poleg tega jim je primanjkovalo oblačil in šolskih potrebščin. Tudi učitelji romskim 
otrokom v preteklosti niso posvečali veliko pozornosti. Tisti romski učenci, ki so 
obiskovali šolo, so bili s strani sošolcev in tudi učiteljev zapostavljeni. Običajno so sedeli 
v zadnjih klopeh, ločeni od ostalih otrok, veljali so za umazane, raztrgane, na pol gole 
otroke, okoli katerih se širi neprijeten vonj. Na žalost pa podobne pavšalne ocene slišimo 
še danes. Poleg naštetih problemov pri vzgoji in izobraževanju romskih otrok je potrebno 
omeniti še jezikovne težave, s katerimi so se spoprijemali romski učenci. Praviloma so 
imeli največ težav s slovenskim jezikom in prav jezikovno neznanje je botrovalo 
vsakoletnemu visokemu osipu. Slaba jezikovna kultura jim je preprečevala boljše učne 
uspehe tudi pri drugih učnih predmetih in vplivala na splošni učni uspeh. Pri tem pa jim 
tudi učitelji niso mogli pomagati, saj romskega jezika niso obvladali (prav tam, 73-75).  
 
Do leta 1972 je bilo vprašanje vključevanja romskih otrok v vzgojno-izobraževalne 
institucije skoraj v celoti prepuščeno posameznim predšolskim in šolskim ustanovam ter 
občinskim prosvetnim službam. V občinah z romskim prebivalstvom, ki so bile skoraj 
vse manj razvite oziroma nerazvite, ni bilo dovolj odločnih pobud za hitrejše in 
učinkovitejše reševanje romske problematike (prav tam, str. 76). Prelomnica v aktivnem 
reševanju šolanja romskih otrok v Sloveniji je bila leta 1972, saj je tedanja Republiška 
izobraževalna skupnost obravnavala kompleksno problematiko vzgoje in izobraževanja 
romskih otrok v Sloveniji in sprejela sklepe, ki so pomenili zagotovilo za pedagoško in 
gmotno reševanje romske problematike. Sklenili so, da bo ta skupnost vsako leto 
zagotavljala dodatna sredstva za vzgojne in socialne programe za romske otroke in za 
pospeševanje šolanja teh otrok. To je pomenilo, da redno vključevanje romskih otrok v 
vzgojo in izobraževanje ni prepuščena posamezni občini, ampak je postala državna 
obveza (prav tam, str. 76-77). 
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V okviru Zavoda za šolstvo Republike Slovenije je bila leta 1986 ustanovljena ekspertna 
skupina z nalogo, da spremlja, usmerja in usklajuje vzgojo in izobraževanje romskih 
otrok. Skupina je delovala pet let in je prispevala k pomembnim premikom pri 
strokovnem angažiranju pedagoško-svetovalne službe v vzgoji in izobraževanju romskih 
otrok. Skupina je pripravila tudi obsežno poročilo o vzgojno-izobraževalni problematiki 
romskih otrok v šolskem letu 1986/87, ki velja za prvo poročilo na ravni tedanje 
republike (prav tam, str. 81). 
 
Bistven in odločilen poseg v vzgojo in izobraževanje Romov v Sloveniji pa so pomenila 
Navodila za prilagajanje programa osnovne šole za romske učence (v nadaljevanju: 
Navodila), ki jih je januarja 1993 sprejel Strokovni svet Republike Slovenije za vzgojo in 
izobraževanje (Navodila za prilagajanje… 1993 v Tancer 1994). S tem je bilo 
zagotovljeno strokovno usmerjanje vzgoje in izobraževanja romskih otrok. »V Navodilih 
za prilagajanje programa osnovne šole za romske učence so opredeljeni, v skladu s 
posebnostjo in različnostjo romskih učencev, vsebinski, organizacijski in normativni 
pogoji, ki zagotavljajo ustrezno in uspešno vključevanje teh učencev v delo in življenje 
osnovne šole. Glede na to, da obstajajo med romskimi učenci razlike v obvladanju 
slovenskega jezika, v sposobnostih prilagajanja šolskemu delu, predvsem pa v socialnem 
in kulturnem razvoju, je potrebno pri operativizaciji navodil predvideti najustreznejše 
vsebinske in organizacijske rešitve ter jih opredeliti v individualnih programih za tiste 
romske učence, ki to potrebujejo« (prav tam, str. 85). 
 
Navodila opozarjajo, da mora biti učitelj pozoren na navajanje rabe in razumevanja 
slovenskega jezika pri vseh predmetih. Pričakuje pa se, da bodo romski učenci ob koncu 
tretjega razreda pisali in brali z razumevanjem preproste tekste, razumeli osnovna 
navodila ter znali oblikovati preprosta sporočila in pripovedi v slovenskem jeziku (prav 
tam, str. 88). V Navodilih pa ni omenjena niti beseda o romskem jeziku. Zapisano je le, 
da je pri obravnavi vsebin spoznavanja narave in družbe potrebno upoštevati specifično 
okolje, življenjske navade in posebne izkušnje romskih otrok ter upoštevati in spoštovati 
njihov način dojemanja naravnih in družbenih pojavov. V besedilu ni moč zaslediti 
zavzemanja za vzpostavljanje in utrjevanje romske identitete ter denimo ohranjanje in 
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utrjevanje njihovih kulturnih značilnosti. Je pa zapisano, da je potrebno pri glasbi 
upoštevati poseben interes romskih učencev za petje in igranje na različne glasbene 
instrumente ter spodbujati njihove posebne nadarjenosti.3 Le pri likovnem pouku in 
športni vzgoji je eksplicitno zapisano, da je potrebno pri pouku teh predmetov razvijati 
romske specifičnosti. Navodila za prvo triado tako bolj govorijo o asimilaciji romskih 
učencev v prevladujočo šolsko kulturo, kot o integraciji, a hkrati s prilagoditvami 
ohranjati in vzpostavljati romsko identiteto. Podobno bi lahko dejali za Navodila za 
obdobje od 4. do 8. razreda. Posebni interes in značilnosti romskih učencev naj bi se 
upošteval le pri pouku glasbene vzgoje, likovne vzgoje, športne vzgoje in gospodinjstva. 
O ohranjanju romske kulture pa Navodila spregovorijo le v poglavju o povezovanju s 
starši, kot da bi želeli poudariti, da je naloga šole asimilacija, romska kultura pa je stvar 
družine, zasebnosti, pa še to do tiste mere, ki ne moti šole v njeni prevladujoči kulturni 
naravnanosti (Kovač Šebart in Krek 2003, str. 32-33). 
 
Poglavitna napaka slovenske edukacijske politike, katere cilj je bila integracija Romov, je 
bila v prilagajanju izobraževalnih programov, saj je le-to največkrat vodilo k nižanju 
ciljev in standardov znanja, kar je pomenilo bolj ali manj neuspelo politiko asimilacije 
brez upoštevanja specifičnosti, ki jih zahteva večkulturnost. V primeru romske skupnosti 
ni programske prilagoditve jezikovni in kulturni specifiki, ni učbenikov v jeziku Romov, 
pa tudi učitelji jezika romskih učencev ne obvladajo. Če država želi spoštovati človekovo 
pravico, da vsakemu romskemu otroku zagotovi enake možnosti za izobraževanje in 
pravico Romov, da ohranjajo svoj jezik in kulturo, mora v šolo uvesti romski jezik in 
kulturo ter zagotoviti izobraževanje v skladu s cilji in standardi znanja, ki so postavljeni 
za vse (prav tam, str. 35-41). 
 
 
 
 
 
 
                                           
3 V tej točki Navodila jasno kažejo na stereotipno pojmovanje Romov kot naroda glasbenikov. 
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2.5.2 Izobraževanje Romov danes 
 
Kljub temu da si je Slovenija prizadevala za vključevanje Romov v obvezno šolo in vrtce 
ter za njihovo integracijo v večinsko kulturo, so ostajali nerešeni problemi v dotedanjih 
konceptih za izboljšanje izobraževanja Romov. Leta 1996 so bile v novo šolsko 
zakonodajo prvič vnesene pravne podlage za posebne pogoje glede izobraževanja 
romskih otrok.  Leta 2000 in 2001 pa so bile vnesene dodatne spremembe v Zakon o 
organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja, Zakon o vrtcih in Zakon o osnovni 
šoli (http://www.uvn.gov.si/si/manjsine_oziroma_narodne_skupnosti/romska_skupnost/). 
 
Strokovni svet za splošno izobraževanje je aprila 2000 sprejel Navodila za izvajanje 
programa osnovne šole za učence Rome za 9-letno osnovno šolo, vendar ta dokument ne 
prinaša bistvenih novosti. V Navodilih je opredeljeno, da je normativ za oblikovanje 
romskega oddelka v osnovni šoli 16 učencev, normativ za oblikovanje oddelka, v 
katerem so najmanj trije romski učenci, pa je 21. V dokumentu je poudarjeno, da je pri 
vzgojno-izobraževalnem delu z romskimi otroki poudarek na metodično-didaktični 
komponenti in ne na nižanju minimalnih standardov znanj. Naj še omenimo, da je v 
Navodilih zapisano, da je treba upoštevati, da so učenci Romi učenci s posebnimi 
potrebami (Kovač Šebart in Krek 2003, str. 34). 
 
Leta 2004 je bila na sejah strokovnih svetov za splošno izobraževanje, izobraževanje 
odraslih in strokovno ter poklicno izobraževanje sprejeta Strategija vzgoje in 
izobraževanja Romov v Republiki Sloveniji (v nadaljevanju: Strategija) (Strategija 
vzgoje… 2004). V njej je zapisano: »romski učenci so lahko učenci s posebnimi 
potrebami, kadar sodijo v eno od opredelitev učencev s posebnimi potrebami, ki jo 
vpeljuje Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami. Kot etnična skupina pa romski 
učenci niso učenci s posebnimi potrebami« (prav tam, str. 35). 
 
V tem dokumentu so navedeni ključni problemi in vprašanja, ki so ostali nerešeni v 
dotedanjih konceptih za izboljšanje izobraževanja Romov, opredeljena so temeljna načela 
in cilji vzgoje in izobraževanja Romov ter predlagane rešitve. V opisu trenutnega stanja 
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je v Strategiji zapisano, da »Slovenija vlaga precej naporov za vključevanje Romov v 
vrtce, obvezno šolo in za njihovo integracijo v večinsko kulturo. Predšolski otroci Romov 
so v slovenske vrtce vključeni na tri načine. Največ jih je integriranih v običajne oddelke. 
Značilen je majhen delež romskih otrok, vključenih v predšolsko vzgojo v vrtcih. Država 
posebej obravnava in šolam priznava ugodnosti za vzgojo in izobraževanje romskih 
učencev: za individualno ali skupinsko delo z romskimi učenci v šolskem procesu 
namenja dodatna finančna sredstva, ima ugodnejše normative za oddelke z Romi, posebej 
financira prehrano, učbenike, ekskurzije ipd., za vse pedagoške vrste študija država 
študentom romske pripadnosti odobri štipendijo, financirala pa je tudi nastanek prvega 
delovnega zvezka za poučevanje romskega jezika. V okviru Zavoda RS za šolstvo deluje 
študijska skupina učiteljev, ki poučujejo romske učence. Žal pa je izstop učencev Romov 
iz šolskega sistema že v osnovni šoli nesorazmerno velik. Osnovna težava je neznanje 
slovenskega jezika, sledi nestalen obisk oziroma izostajanje od pouka in učna 
neuspešnost. Nizka izobrazbena raven Romov v kombinaciji z drugačnimi življenjskimi 
navadami in pogoji ne omogoča enostavnih rešitev na področju sistema vzgoje in 
izobraževanja. Delež otrok, ki končajo osnovno šolo, je še vedno nizek, kar vpliva na 
potrebe po izobraževanju odraslih Romov. Ključni problemi, ki so v dosedanjih 
konceptih ostali nerešeni, so: inkluzija/vključevanje vs. segregacija; jezik, kultura in 
identiteta; neprilagojena organizacija dela; nizka pričakovanja glede šolske uspešnosti 
romskih otrok (odnos do izobraževanja); neupoštevanje socialno-kulturnih in drugih 
okoliščin; razvrščanje romskih otrok v šole s prilagojenim programom« (Strategija 
vzgoje… 2004, str. 5). 
 
Temeljno načelo Strategije je načelo enakih možnosti, ki vključuje posebne pravice, ki 
zadevajo romski jezik, kulturo in identiteto. Upoštevana pa so tudi naslednja načela in 
cilji (prav tam): 
Ø zagotavljanje vzgoje in izobraževanja, ki omogočata doseganje ciljev oziroma 
standardov znanja, ki so opredeljeni v kurikulu za vrtce in v učnih načrtih, 
Ø uveljavljanje pravice do ohranjanja spoštovanja romskega jezika in kulture v 
vzgoji in izobraževanju, 
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Ø vključevanje v večinsko družbo tako, da vzgoja in izobraževanje zagotavljata 
prevzemanje funkcionalnih rekvizitov družbe in obenem spoštovanje različnosti 
ter identitete, 
Ø vključevanje v večinsko družbo tako, da vzgoja in izobraževanje v kurikulu 
zagotavljata načela in vrednote enakosti v povezavi s socialno pravičnostjo 
(spopad s predsodki, približevanje univerzalnim vrednotam, spoštovanje druge 
kulture in jezika) (prav tam, str. 22-25). 
 
Najpomembnejše rešitve, ki jih predlaga Strategija (2004), so: 
Ø Zgodnje vključevanje v vzgojno-izobraževalni sistem: vključevanje romskih otrok 
v predšolsko vzgojo v vrtcih vsaj dve leti pred pričetkom osnovne šole, tj. 
najpozneje s štirimi leti. Namen vključevanja v vrtce je predvsem učenje jezika 
(tako slovenskega kot romskega) ter socializacija v vzgojno-izobraževalni 
instituciji, ki posreduje izkušnje in vzorce, ki otroku omogočajo lažji vstop in 
vključevanje v osnovno šolo. 
Ø Romski pomočnik: neznanje slovenskega jezika ter neuspešno vključevanje otrok 
lahko odpravljamo oziroma ublažimo tudi z uvedbo romskega pomočnika, ki bo 
otrokom pomagal prebroditi čustveno in jezikovno bariero in bo predstavljal neke 
vrste most med vrtcem oziroma šolo ter romsko skupnostjo. 
Ø Vsebinsko prilagajanje programov: v osnovni šoli uvedba pouka romskega jezika 
na fakultativni ravni, učenje slovenskega jezika, identifikacija ciljev (npr. 
multikulturalnosti) oziroma standardov znanja v učnih načrtih, ki se dosežejo z 
vsebinami romske kulture, zgodovine in identitete. 
Ø Stalno strokovno spopolnjevanje in izobraževalni programi za strokovne delavce. 
Ø Posebne oblike organizacije in materialni pogoji: vsaj ohranitev sedaj veljavnih 
normativov; še naprej finančna podpora oziroma pomoč Ministrstva Republike 
Slovenije za šolstvo, znanost in šport. 
Ø Nesegregacija, praviloma ne homogeni oddelki; uporabiti zakonsko že predpisane 
oblike individualizacije, notranje in fleksibilne diferenciacije, nivojskega pouka. 
Ø Različne oblike učne pomoči. 
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Ø Vzpostavljanje zaupanja v šolo in odpravljanje predsodkov (poseben načrt šole, s 
katerim določijo aktivnosti komuniciranja in sodelovanja s starši otrok Romov, in 
načrt zaznavanja in kontinuiranega odpravljanja stereotipov in predsodkov, ki se 
pri večinski populaciji pojavljajo v razmerju do učencev Romov). 
Ø Romski učenci kot etnična skupina niso učenci s posebnimi potrebami (učenčeva 
šolska neuspešnost, ki izvira iz neznanja jezika ali specifičnosti romske kulture, 
ne more biti osnova za usmerjanje otrok v programe z nižjim izobrazbenim 
standardom). 
Ø Izobraževanje odraslih: izhodišče za določanje ciljev izobraževanja odraslih 
Romov so temeljni cilji, zapisani v Nacionalnem programu izobraževanja odraslih 
v Republiki Sloveniji do leta 2010 (zviševati splošno izobraževalno raven 
odraslih, dvigniti izobrazbeno raven, pri čemer je 4-letna srednja izobrazba 
temeljni izobrazbeni standard, povečati zaposljivost in povečati udeležbo odraslih 
v vseživljenjskem učenju). Posebna pozornost bo namenjena izobraževanju 
odraslih Romov za dvigovanje izobrazbene ravni in razvoj delovne sile, razvijanju 
svetovalnih središč oziroma omrežja v okoljih, kjer živijo Romi, in institutu 
romskega koordinatorja. Program se dotakne tudi posebnih normativov in 
standardov za programe, v katere so vključeni odrasli Romi, zagotovitev sredstev 
za možnost brezplačne udeležbe v programih in brezplačne učne pomoči (prav 
tam, str. 6). 
 
K temu velja dodati, da na kakovost in možnosti izobraževanja romskih otrok zelo 
vplivajo tudi specifična identiteta in kultura družbe ter pogoji njihovega življenja, na 
katere vrtec ali šola ne moreta vplivati neposredno. Zato je za izvajanje strategije vzgoje 
in izobraževanja ter izboljševanje položaja tam, kjer ni zadovoljiv, nujno vključevanje in 
koordinirano delovanje vseh relevantnih državnih institucij (prav tam, str. 7). 
 
V okviru normativov in standardov za osnovne šole so bili do konca šolskega leta 
2002/2003 določeni posebni normativi za oblikovanje romskih oddelkov in oddelkov, v 
katere so bili vključeni romski otroci. S šolskim letom 2003/2004 pa normativi ne 
predvidevajo več oblikovanja romskih oddelkov (prav tam, str. 11). Normativ za 
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oblikovanje oddelka, v katerem so najmanj trije romski učenci, je 21 učencev. V šolskem 
letu 2003/2004 je ministrstvo šolam odobrilo 512 ur za izvedbo pouka v majhnih 
skupinah, ki so nujno potrebne za uspešno delo z romskimi učenci. Poleg dodatne 
strokovne pomoči ministrstvo po potrebi dodatno širi tudi sistemizacijo delovnih mest na 
področju svetovalnega dela, kuhanja ter čiščenja. V šolskem letu 2002/2003 je bilo v 
podaljšano bivanje vključenih 551 romskih učencev, večina je bila vključenih v redne 
oddelke, 7 oddelkov pa je bilo namenjenih le romskim učencem (prav tam, str. 11-12). 
 
V kolikor vzgojno-izobraževalni sistem v državi nudi podporo romski skupnosti in jo v 
sistemu ne segregira, temveč deluje po načelu inkluzivnosti, se zaposlitvena problematika 
omili, saj se predstavnikom romske skupnosti poveča vrednost na trgu dela (Bačlija 2008, 
str. 122). Boljši izhodiščni položaj na trgu dela pa omogoča posamezniku dostop do 
finančnih virov, kar je ugodno za zmanjševanje socialnih transferjev in ureditev 
infrastrukturne problematike. Odstotek Romov v Sloveniji z nedokončano osnovnošolsko 
izobrazbo, iz podatkov Statističnega popisa prebivalcev iz leta 2002, je skrb vzbujajoč, 
kljub vsem sprejetim ukrepom. Od 2075 Romov, starih 15 let ali več, jih kar 65 % nima 
dokončane osnovne šole, 23 % ima dokončano osnovno šolo, 22 % ima dokončano 
srednjo šolo in le 2 % višjo ali visoko šolo. Povprečna izobraženost Romov v Sloveniji, 
kar zadeva doseganje osnovnošolske izobrazbe, je v primerjavi s tujino pod povprečjem. 
Delež tistih, ki so končali srednjo ter višjo ali visoko šolo, pa je nadpovprečen (prav tam). 
 
 
2.5.3 Specifični problemi pri izobraževanju romskih učencev 
 
Na tisoče romskih otrok po vsej Evropi ni nikoli obiskovalo šole, veliko pa je tudi tistih, 
ki jo neredno obiskujejo. Izključenost romskih otrok iz izobraževalnega sistema je velik 
problem, ki obstaja ne le v Sloveniji, ampak v vseh evropskih družbah, kjer živi romsko 
prebivalstvo (Macura-Milovanović 2006, str. 20). Dejavniki takšnega stanja so: rasizem 
neromskih staršev, ki nasprotujejo vpisu romskih otrok v šole, diskriminacijska praksa 
prosvetnih oblasti in birokratski postopek pri vpisu v šolo, revščina Romov, ki 
onemogoča financiranje izobraževanja, socialna in fizična izključenost Romov iz 
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družbenih tokov ter življenje v segregiranih in getoiziranih naseljih, ki so oddaljeni od 
šol. Ena izmed posledic pomanjkanja izobraževanja romskih otrok je reprodukcija 
generacij oseb brez perspektive in možnosti, da uresničijo svoje težnje po boljši 
prihodnosti (Barriers to the Education… v Macura-Milovanović 2006, str. 20). 
 
Probleme pri izobraževanju Romov je moč razlagati tudi z značilnostmi izobraževalne 
politike v preteklosti. V sedemdesetih letih 20. stoletja je bila izobraževalna politika do 
Romov v Evropi in tudi v Sloveniji zaprta v nacionalne okvire, njena glavna značilnost 
pa je bila uvedba posebnih oddelkov za Rome, saj so romski otroci v tem času veljali za 
socialno in kulturno hendikepirane. Takšna izobraževalna politika je povzročala 
stigmatiziranje romskih otrok in ustvarjala negativno podobo o njih. V praksi se ni 
izvajala refleksija izobraževalne politike, ni bilo strateškega načrtovanja, niti 
instrumentov za evalvacijo, kar so vzroki za splošen neugoden položaj pri izobraževanju 
romskih otrok. Takšna izobraževalna politika je vodila v uradne in neuradne procese 
segregacije, ki je obsegala otroke najrevnejših in najranljivejših skupin, med katerimi so 
najpogosteje prav Romi (Macura-Milovanović 2006, str. 26-27). 
 
Mnoge raziskave potrjujejo, da učenčev šolski uspeh ni odvisen le od njegovih telesnih in 
duševnih zmožnosti, ampak je determiniran vsaj še s socialno-kulturnimi razmerami v 
družini, z odnosi v družini ter z delovanjem širšega življenjskega okolja (Tancer 1994, 
str. 93).  Zaradi delovanja okolja imajo otroci kljub načeloma enakim formalnim pogojem 
za izobraževanje dejansko neenake možnosti za usvajanje znanja in lastnega razvoja. 
Kulturo determinirajo naučeni načini obnašanja, čustvovanja, vrednostnih sistemov in 
prepričanj, pa tudi pridobivanja dobrin in znanja, ki so značilni za določeno družbeno 
skupino in se prenašajo iz generacije v generacijo. Ker nikomur ni dano, da bi si ob 
rojstvu lahko izbral okolje, so tudi romski otroci z rojstvom determinirani s kulturnim in 
socialnim okoljem. Z zaprtostjo in pasivnostjo do širšega okolja se v romskih družinah 
dolgo ohranja kulturna depriviligiranost. Tako se romski otroci ob stiku s kulturo širšega 
okolja, ki jim je praviloma tuja in neznana, le s težavo vključujejo vanjo. Za večino 
romskih družin velja, da je njihova kultura pretežno konkretna in preprosta, romski starši 
pa navajajo svoje otroke predvsem k delu, s katerim se tudi sami največ in najpogosteje 
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ukvarjajo in preživljajo (prav tam, str. 93-94). Otroci v takšnem okolju niso deležni 
dovolj spodbud za svoj razvoj in ta primanjkljaj je težko nadoknaditi. V neugodnem in 
nestimulativnem okolju ovirajo otrokov normalni razvoj predvsem naslednji dejavniki:  
Ø pomanjkljivi govorni in jezikovni vzorci v družini, ki zavirajo otrokov 
intelektualni razvoj, 
Ø otrok, ki živi v manj ugodnem okolju, ima manj izkušenj o svetu in življenju, 
Ø v manj ugodnem okolju ima otrok manj možnosti za reševanje miselnih 
problemov v primerjavi z otrokom iz ugodnega okolja, 
Ø pomanjkanje higienskih navad, 
Ø okrnjen moralni razvoj, 
Ø nepoznavanje pravil življenja v civiliziranem okolju (Toličič in Zorman v prav 
tam, str. 94). 
 
Toličič (v Tancer 1994, str. 98) poudarja, da okolje pomembno vpliva na razvoj 
otrokovih sposobnosti. Vplivi okolja so posebej pomembni v zgodnji fazi otrokovega 
razvoja, ko je razvoj sposobnosti najhitrejši in jih kasneje ni mogoče več v celoti razviti. 
Tako prihaja do socialno depriviligiranih oziroma prikrajšanih otrok. Socialno 
depriviligiran je tisti otrok, ki je vzgajan v okolju, v katerem ni mogel razviti vseh 
sposobnosti in potencialov, ki so nujni za uspešno izobraževanje v osnovni šoli (prav 
tam). 
 
Berger in Luckmann (v Tancer 1994, str. 95) poudarjata, da je »primarna socializacija 
običajno najpomembnejša za posameznika in da ji mora biti podobna tudi osnovna 
struktura celotne sekundarne socializacije. Vsak posameznik se rodi v objektivno 
družbeno strukturo, znotraj katere se sooča s pomembnimi drugimi, ki so zavezani za 
njegovo socializacijo.« Romska primarna socializacija pa se bistveno razlikuje od 
sekundarne, torej od širšega družbenega okolja, kamor uvrščamo npr. vrtec in šolo. 
Kulturna razvitost romske družine in bivalnega okolja sta zelo nizka in ne dajeta dovolj 
spodbud za otrokov vsestranski telesni, duševni in socialni razvoj. Družinsko okolje pa 
prav tako močno vpliva na stil učenja in oblikovanje učnih navad. Vse to pa so 
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»preddispozicije« za vrsto težav, s katerimi se srečujejo romski otroci ob svojem vstopu v 
širšo družbo, najprej v vrtcu in kasneje v osnovni šoli (prav tam, str. 95-97). 
 
Med usodnejše primanjkljaje romskih otrok ob vpisu v šolo sodi nizka jezikovna kultura. 
V letnih poročilih osnovnih šol z romskimi učenci lahko zasledimo velik jezikovni 
primanjkljaj teh učencev (Tancer 1991, str. 73). Problematika jezika pri vzgoji in 
izobraževanju je polivalentna, saj jo učenci doživljajo kot učni jezik in kot učni predmet. 
Vse do vstopa v predšolsko vzgojo se romski otroci praviloma ne srečujejo s problemom 
jezikovnega sporazumevanja, saj se lahko s svojimi vrstniki sporazumevajo, z drugimi, ki 
njihovega jezika ne razumejo, pa nimajo stikov. Slovenski jezik povzroča težave mnogim 
romskim učencem v vseh letih osnovnega šolanja, kljub temu da je slovenščina jezik 
okolja. Skromen besedni zaklad in šibka jezikovna izraznost romskim otrokom 
preprečujeta sproščeno komuniciranje. Slovenski jezik je tako za romske učence prva in 
največja ovira pri sprejemanju in razumevanju vzgojno-izobraževalnih vsebin. Jezikovno 
sporazumevanje, kot temeljna sestavina in način učnega dela v šoli, pritiska na romskega 
učenca in ga nehote potiska na obrobje, kjer so pasivni učenci, ki ne zmorejo uspešnega 
šolskega dialoga (Tancer 1991, str. 73-76). 
 
Neredno obiskovanje pouka je eden od glavnih vzrokov za slabe izobraževalne uspehe, 
socialno nepovezanost z okoljem in izpostavljanje romskih otrok predsodkom. 
Neobiskovanje pouka je običajno posledica različnih razlogov, ki izvirajo izven šole: 
nomadski način življenja romskih družin, revščina, splošna izključenost iz družbe… V 
tem primeru so romski otroci odsotni zaradi nomadskega načina življenja, socialne 
segregacije itd. Na »odsotnost« romskih učencev pa vplivajo tudi dejavniki, ki 
vključujejo neuspeh v šoli, etnični pritisk, nekompatibilnost šolskih in družinskih norm, 
slabe socialne in kulturne interakcije med romskimi, neromskimi otroki in učitelji (OPRE 
ROMA v Macura-Milovanović 2006, str. 21). 
 
Nevključenost Romov v izobraževalni sistem je eden izmed ključnih problemov pri 
splošnem vključevanju v širšo družbo. Veliko Romov se vrti v začaranem krogu – niso 
vključeni v družbeno delitev dela, ker niso šolani, šolani pa niso, ker nimajo pogojev za 
  43
šolanje. Da bi se socialno uveljavili, da bi imeli stalne prihodke in bili v delovnem 
razmerju, bi morali končati vsaj osnovno šolo (Mitrović v Macura-Milovanović 2006, str. 
27). 
 
Specifičnost pridobivanja izobrazbe romskih otrok se nanaša na njihove praviloma 
mnogo slabše izobrazbene uspehe od uspehov neromskih otrok. Razmerje med šolskim 
uspehom in starostjo romskega učenca je obratno sorazmerno – čim starejši je učenec, 
tem slabši je njegov uspeh (OPRE ROMA v Macura-Milovanović 2006, str. 21). Dejstvo 
pa je, da je eden izmed vzrokov slabšega učnega uspeha prav izostajanje od pouka. Tako 
se izrazito slabi uspehi in pogosto ponavljanje razreda »lahko« uporabljajo kot 
»pedagoški« argumenti za segregacijo romskih otrok v drug tip šole (posebne šole, 
posebni oddelki rednih osnovnih in srednjih šol). Po drugi strani pa sta ponavljanje 
razreda in nezadosten učni uspeh tudi eden izmed vzrokov, da romski učenci dokončno 
zapustijo izobraževalni sistem (Macura-Milovanović 2006, str. 22). 
 
Ena ključnih ovir za uspešno izobraževanje romskih otrok je nizek socialno-ekonomski 
položaj Romov. Woolfolk (v prav tam, str. 28) poda različne razlage »socialne 
selektivnosti šolskega neuspeha«, ki pripomorejo k razumevanju pomembnosti nizkega 
socialno-ekonomskega statusa Romov in vplivajo na njihovo izobraževanje. Običajno 
učitelji od romskih učencev pričakujejo nižji uspeh, posledica česar sta premalo 
samozaupanja in slabši učnemu uspeh teh otrok. Po nekaterih razlagah so otroci, ki 
izhajajo iz socialno in ekonomsko šibkejših družin, žrtve »naučene nemoči« in tako 
začenjajo verjeti, da je nemogoče doseči uspeh v šoli. Poleg tega tudi njihovi številni 
vrstniki ali sorodniki, ki pripadajo istemu sloju, niso bili uspešni v šoli, kar je lahko 
opravičilo za osebni neuspeh. Tretja vrsta pojasnila pa se nanaša na pripadnost kulturi 
odpora otrok iz nižjih slojev, za katere je uspeh v šoli izguba lastne identitete in izdaja 
lastne skupine (prav tam). 
 
Tudi Toličič (v Tancer 1994, str. 98) ugotavlja, da imajo socialno-kulturne razmere, v 
katerih učenec živi, pogosto odločilen vpliv na njegovo uspešnost v šoli. Povezanost med 
uspešnostjo v šoli in izobrazbo staršev je bila večja kot povezanost med učenčevimi 
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sposobnostmi in učnim uspehom. To se je potrjevalo tudi pri ugotavljanju učne 
uspešnosti romskih otrok, saj je prav socialno-kulturni primanjkljaj odločilno vplival na 
njihovo splošno učno uspešnost. 
 
Nevključevanje otrok v šolo, zgodnje zapuščanje šole in pogosto izostajanje od pouka so 
posledice posameznih običajev in vrednot, ki so značilni za romsko kulturo. Zaradi velike 
revščine Romov ni vedno jasno, ali določeno obnašanje in življenjski stil predstavljata 
izvirno kulturno dejanje ali pa nujo, ki izvira iz revščine (Macura-Milovanović 2006, str. 
31). Najizrazitejši kulturni obrazec, ki predstavlja oviro za vključevanje romskih otrok v 
izobraževalni sistem, je zgodnje ustvarjanje družine. V romski kulturi predstavlja vstop v 
puberteto pripravljenost mladih, da si ustvarijo družino. Dekleta vstopajo v zakonsko 
zvezo že pri 13-15 letih, njihovi možje pa so običajno stari 14-16 let. Ko mladi romski 
par dobi otroke, ima v njihovem življenju prednost skrb za potomce in eksistenco družine 
(Hegedus v prav tam, str. 31-32). 
 
Vzrok za nastajanje konfliktov med šolo in romskimi družinami je v različnem 
pojmovanju, pričakovanjih in pomenih, ki jih pripisujejo obiskovanju pouka in delovanju 
šole nasploh. Učitelji običajno pričakujejo, da imajo šolske obveznosti prednost v 
življenju otrok, medtem ko romski starši menijo, da imajo prednost družinske in druge 
obveznosti. Šole pričakujejo, da so starši odgovorni za otrokovo pripravljenost za 
izobraževanje, starši pa menijo, da je to odgovornost šole. V šoli so učenci vedno otroci, 
v romski kulturi pa so otroci pojmovani kot otroci le do pubertete (Macura-Milovanović 
2006, str 32). 
 
Živimo v družbi, kjer se prepletajo različne tradicije in ni monolitnega sistema vrednot. 
Posameznik ne more samozadostno bivati znotraj posamezne tradicije, ampak mora, 
seveda do določene stopnje, sobivati z ljudmi, ki živijo drugačne tradicije kot on. Te 
tradicije so sestavljene iz vrednot in prepričanj, ki so lahko kompatibilne z vrednotami 
drugih, ali pa tudi ne (Haydon v Kovač Šebart in Krek 2009, str. 73).  
 
  45
Medveš (2007, str. 23) se sprašuje, ali je v postmoderni sploh mogoče definirati 
univerzalen moralni kodeks ali lahko sploh govorimo o konsenzualno sprejetem 
moralnem kodeksu (o človekovih pravicah) glede na diskriminacijo in izključevanje 
določenih manjšinskih kultur in vrednot skoraj v vsakem socialnem okolju. 
 
Za države, ki so podpisale Konvencijo o varstvu temeljnih pravic in svoboščin, med njimi 
je tudi Slovenija, je koncept t.i. človekovih pravic (in dolžnosti) temeljna etična in pravna 
norma. Ta koncept vključuje tudi Resolucija o evropski dimenziji vzgoje in 
izobraževanja, ki kot skupno evropsko dediščino političnih, kulturnih, moralnih in 
duhovnih vrednot, v katerih je utemeljena civilizirana družba, navaja: človekove pravice, 
pluralno demokracijo, strpnost, solidarnost in pravno državo (Kovač Šebart in Krek 2009, 
str. 84-85). Koncept človekovih pravic vsebuje vrednote, ki jih vsebuje tudi večina 
partikularnih vrednotnih sistemov. Etika človekovih pravic uvaja načelo enake 
človeškosti vseh ljudi in tako navaja strpnost kot zapoved, ki seveda ni vezana le na 
pravico do nediskriminacije, ampak na dolžnosti do drugega, ki izhajajo iz pravice do 
življenja, do svobode mišljenja in razpravljanja ter vere in prepričanja (prav tam, str. 93). 
 
Ena od vzgojno-izobraževalnih nalog javne šole je, da učenci vrednote in norme, ki jih 
Evropska deklaracija o vzgoji in izobraževanju opredeljuje kot skupno dediščino vrednot, 
ponotranijo, prevzamejo za svoje, da postanejo del njihovih prepričanj (prav tam, str. 95). 
Učenje in privzemanje teh vrednot je za romske učence teže prav zaradi specifične 
primarne socializacije oziroma zaradi razcepa s sekundarno socializacijo, ki poteka v šoli. 
Drugačna delovna dinamika Romov, nizka izobraženost, specifične bivanjske razmere… 
so dejavniki, ki močno zaznamujejo romske otroke. Dejstvo pa je, da je socializacija 
oziroma sprejetje in ponotranjenje občih norm in vrednot nujen pogoj za uspešno 
funkcioniranje v družbi. 
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2.6 ROMSKI UČENCI V OSNOVNI ŠOLI BRŠLJIN 
 
Romski učenci so začeli obiskovati Osnovno šolo Bršljin v šolskem letu 1972/73. Od 654 
vpisanih učencev je bilo učencev Romov 15. Učitelji, ki so jih tedaj poučevali, so 
ugotovili, da z njimi potrebno delati drugače (Balant idr. 2009, str. 19). Leta 1972 so bili 
romski učenci vključeni v heterogene oddelke, da pa bi bil prehod med šolo in domom 
lažji, so bili kasneje v prvem in drugem razredu vključeni v samostojni, homogeni 
skupini. Pri vzgojnih predmetih so se postopno vključevali v matične oddelke, nekateri 
prej, drugi nekoliko kasneje, do tretjega razreda pa vsi, ki so napredovali. Učenci tretjega, 
četrtega in petega razreda so bili vključeni v matične oddelke, razen pri pouku 
slovenščine in matematike. Tako so eno do dve uri dnevno v romski skupini spoznavali 
zakonitosti slovenščine in matematike (prav tam). 
 
Tabela 2: Delež romskih učencev v Osnovni šoli Bršljin od leta 1972 do 2008 
Šolsko leto Delež romskih učencev 
1972/73 2,2 % 
1973/74 2,8 % 
1984/85 3,7 % 
1988/89 5,6 % 
1992/93 8,4 % 
1995/96 10,1 % 
2001/02 12,4 % 
2003/04 12,9 % 
2004/05 13,5 % 
2005/06 12,8 % 
2006/07 13,9 % 
2007/08 14,3 % 
2008/09 17,1 % 
(Vir: Balant idr. 2009, str. 19) 
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Iz tabele je razvidno, da se je število romskih učencev iz leta v leto povečevalo. Za 
Osnovno šolo Bršljin je tako značilno medkulturno srečevanje slovenske večinske kulture 
z romsko kulturo. Posebnosti didaktičnih in metodičnih pristopov, ki jih zahteva delo z 
učenci na tej šoli, so v preteklosti skušali realizirati z oblikovanjem posebnih oddelkov in 
nato z oblikovanjem različnih drugih oblik organiziranja vzgojno-izobraževalnega dela. 
Tovrstne oblike organiziranja pa niso zadostovale potrebam skupine. Učenci niso 
dosegali niti minimalnih standardov znanja, zato so romski učenci šolo zapuščali le z 
nekaj uspešno končanimi razredi osnovne šole (Krek 2005, str. 7). 
 
 
2.6.1 Medkulturni konflikt in njegove rešitve leta 2005 
 
V šolskem letu 2004/05 je Osnovno šolo Bršljin obiskovalo 86 romskih učencev ali 
13,4 %. Na takratno predmetno stopnjo je prišlo veliko Romov, ki so s svojim neresnim 
odnosom do šole in kršitvami šolskih pravil povzročali precej težav. Starši neromskih 
otrok so tedaj zatrjevali, da veliko število romskih učencev v oddelkih slabo vpliva na 
kvaliteto pouka, bali pa so se tudi za varnost svojih otrok (Balant idr. 2009, str. 20). V 
začetku leta 2005 je v javnosti močno odmeval incident, ki se je zgodil na tej šoli. 
Skupina romskih staršev je fizično napadla učitelja angleščine, domnevno na pobudo 
učenca zaradi njegovega nezadovoljstva z ocenjevanjem (Dimitrič 2005). Konflikt, ki je 
spodbudil omenjeni dogodek, je prerasel v zgodbo »medkulturnega konflikta« (Vidmar 
Horvat 2006, str. 83). 
 
Starši neromskih otrok so zahtevali, da romske učence premestijo po vseh osnovnih šolah 
v Novem mestu. V nasprotnem primeru pa bi bojkotirali pouk in svojih otrok ne bi 
pošiljali v šolo. Romi pa so se tem zahtevam uprli in zatrjevali, da je to njihova šola in 
drugam ne bodo šli. Romski otroci izhajajo iz bršljinskega šolskega okoliša in brez 
soglasja njihovih staršev jih ni bilo moč prešolati (Balant idr. 2009, str. 20). 
 
 Vsa dogajanja so bila intenzivno medijsko podprta in delitev na »naše« in »vaše« se je le 
še poglabljala. Posredovalo je tudi Ministrstvo za šolstvo in šport. Tedanji minister za 
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šolstvo Milan Zver je podal kompromisni predlog, ki je bil tudi sprejet. Dogovorili so se, 
da šoli zagotovi toliko strokovnih delavcev, da bodo romski učenci pri pouku 
slovenščine, angleščine in matematike v skupinah, kjer bodo lahko delali v skladu s 
svojimi zmožnostmi in sposobnostmi in tako ne bodo ovirali ostalih učencev pri 
njihovem napredovanju. Pri ostalih predmetih pa bi bili romski učenci skupaj z ostalimi 
učenci v matičnih oddelkih. Zavod Republike Slovenije za šolstvo je bil zadolžen, da šoli 
pomaga na metodično-didaktičnem področju in spremlja ter evalvira delo (prav tam). 
 
Tako je delo od aprila 2005 potekalo po t.i. »bršljinskem modelu«, za katerega so na 
srečanju predstavnikov staršev in učiteljev jasno povedali, da ima naslednje značilnosti:  
Ø je začasen, 
Ø nujno ga je potrebno opredeliti kot poskusno izvajanje, 
Ø nujno ga je potrebno spremljati in evalvirati, za kar je zadolžen Zavod Republike 
Slovenije za šolstvo, 
Ø pri t.i. vzgojnih predmetih, kot so na primer športna in glasbena vzgoja, 
državljanska vzgoja in etika, bodo vsi učenci skupaj v matičnem oddelku, 
Ø organizacija pouka je fleksibilna (prav tam). 
 
Ob uvedbi modela pa so pričakovali naslednje posledice: 
Ø zaradi večjega števila strokovnih delavcev bodo vsi učenci (romski in neromski) 
deležni kakovostnejšega pouka, 
Ø romski učenci bodo izboljšali znanje slovenskega jezika, 
Ø metode dela bodo lahko bolj prilagojene romskim učencem, 
Ø vzgojno-izobraževalno delo z manjšim številom učencev bo lažje, 
Ø uvajanje romskih pomočnikov bo izboljšalo prisotnost pri pouku in krepilo zavest, 
da je znanje vrednota (prav tam). 
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2.7 INOVACIJSKI PROJEKT: MODEL UČINKOVITEGA 
POUČEVANJA IN UČENJA ZA DVIG UČNE USPEŠNOSTI 
POSAMEZNEGA UČENCA 
 
V šolskem letu 2005/06 je »bršljinski model« postal inovacijski projekt z naslovom 
Model učinkovitega poučevanja in učenja za dvig učne uspešnosti posameznega učenca. 
V projekt sta bila poleg šole vključena tudi Ministrstvo za šolstvo in šport ter Zavod 
Republike Slovenije za šolstvo. Projekt je tekel po metodi akcijskega raziskovanja, in 
sicer na podlagi spremljanja šolskega obiska, učnega uspeha in klime. Usmerjen je bil v 
preobrazbo modela šolanja vseh učencev. Transformacija modela je sledila ciljem 
Strategije vzgoje in izobraževanja Romov v Republiki Sloveniji iz leta 2004, ki spodbuja 
zgodnejše vključevanje romskih otrok v predšolsko vzgojo, vpis in obisk ter boljši učni 
uspeh učencev Romov. V skladu z metodo akcijskega raziskovanja, vmesna poročila 
seznanjajo s trimesečnimi ukrepi in faznimi načrti delovanja, letna poročila pa analizirajo 
učni uspeh, obisk in klimo na šoli. Inovacijski projekt je trajal od spomladi leta 2005 do 
konca šolskega leta 2007/08 (Načrt izvajanja… 2004). 
 
 
2.7.1 Načrt izvajanja in spremljanja projekta 
 
Projekt je vseboval aktualni in referenčni model vzgoje in izobraževanja v Osnovni šoli 
Bršljin. S primerjanjem aktualnega in referenčnega modela  so skušali identificirati vrzeli 
in jih opredeliti kot vmesne cilje, ki jih je potrebno doseči za približevanje k 
referenčnemu modelu. Cilj posodabljanja obstoječega modela so tako skušali doseči z 
metodo akcijskega raziskovanja. Strokovni delavci Osnovne šole Bršljin so izvajali tudi 
samoevalvacijo. Z namenom učinkovitejšega in hitrejšega doseganja referenčnega 
modela so se izvajale še nekatere druge dejavnosti: 
Ø Oblikovanje in spremljanje delovanja moderatorske skupine, ki je delovala v 
naselju Žabjak, s temeljnim namenom ustvariti most med institucijo in življenjem 
v naselju. 
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Ø Oblikovanje instrumenta za individualno in skupinsko pomoč in spremljanje 
strokovnih delavcev pri izvajanju dejavnosti. 
Ø Razvoj modela pri predmetih, ki učencem povzročajo največ težav (angleški 
jezik in slovenski jezik). 
Ø Oblikovanje strategije pouka: učenja in poučevanja. 
Ø Delo z nadarjenimi učenci. 
Ø Pomoč sošolca sošolcu ter 
Ø spremljanje izvajanja modela in spodbujanje pozitivnih odnosov med dejavniki 
pouka (prav tam). 
 
V skladu s ciljnim dokumentom z naslovom Predlog izvedbenega modela vzgojno-
izobraževalnega dela v Osnovni šoli Bršljin so poleg spremljanja uvajanja referenčnega 
modela vzgoje in izobraževanja spremljali tudi: 
Ø klimo oziroma počutje na šoli, 
Ø vpis v osnovno šolo, 
Ø obisk pouka in dejavnosti ob njem, 
Ø učno uspešnost učencev, še posebej pri slovenskem jeziku, matematiki in tujemu 
jeziku, 
Ø oblike in metode poučevanja in učenja, 
Ø obliko formativnega preverjanja in ocenjevanja znanja ter 
Ø koristnost romskih pomočnikov (prav tam). 
 
Osrednji namen akcijskega raziskovanja sovpada s težnjo po izboljšanju problemskih 
socialnih situacij, reševanje neposrednih in konkretnih problemov ter izboljšanju 
osebnega razumevanja raziskovalcev (Macura-Milovanović 2006, str. 61). Pri akcijskem 
raziskovanju udeleženci, ki načrtujejo spremembe, prevzamejo odgovornost za odločitve 
o ukrepih, ki naj bi privedli do želenih izboljšav. Načrtovalci raziskave so sočasno tudi 
odgovorni za oceno rezultatov posameznih strategij, ki jih preizkušajo v praksi (Šinkovec 
in Zorec 2009, str. 156). 
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2.7.2 Cilji inovacijskega projekta in njihova realizacija 
 
Za nekatere učence je dokončanje osnovnošolske obveznosti preprosto, za večino 
romskih učencev, ki so kdajkoli obiskovali Osnovno šolo Bršljin, nikoli uresničen cilj. 
Slednji šole ne obiskujejo radi, ker jim je tuja, ker se jim neusmiljeno postavlja na pot 
njihovi neskončni svobodi, ne obvladajo učnega jezika, so deležni različnih predsodkov 
in še bi lahko naštevali. Romski otroci prihajajo iz družin, kjer šolsko znanje ni 
prepoznano kot vrednota (Balant idr. 2009, str. 6).  
 
V inovacijskem projektu so bili zastavljeni štirje temeljni cilji (Poročilo o spremljanju… 
2008):  
Ø razviti pedagogiko skupnosti, ki zbližuje socialne učne skupine, 
Ø razviti formativno spremljanje razvoja učenja posameznega učenca v socialni učni 
skupini ter upoštevati učenčeve učne potrebe in interes za učenje, 
Ø z notranjo diferenciacijo in individualizacijo učnega procesa razviti na učenčevo 
osebnost naravnan pouk, 
Ø sinhronizirati delovanje učiteljskega zbora (prav tam). 
 
Za dvig učne uspešnosti romskih učencev so učitelji spodbujali razvoj močnih področij 
pri romskih učencih, hkrati skušali animirati romske starše, da bi njihovi otroci redno 
obiskovali pouk, diferencirali pouk ter formativno spremljali razvoj znanja pri učencih. 
Tako je Zavod za šolstvo izvedel več usposabljanj in učiteljem ponudil priporočila in 
orodje za formativno spremljanje posameznega učenca v socialni učni skupini. 
Didaktična priporočila za spremljanje so se tako nanašala na:  
Ø iskanje vzrokov neuspešnega poučevanja,  
Ø analizo pozitivnih in negativnih plati oblik diferenciacije pouka,  
Ø navajanje učiteljev in učencev na raziskovanje lastne prakse in na stalen dialog,  
Ø analiziranje možnosti za učenčev bližnji razvoj,  
Ø iskanje priložnosti za samorazvoj in razvoj v socialni učni skupini,  
Ø povezovanje formalnih in neformalnih oblik učenja, 
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Ø preusmerjanje učitelja kot prenašalca znanja v učitelja, ki je usmerjen v potrebe in 
pričakovanja slehernega učenca (prav tam). 
 
Zunanje oblike pomoči učencem so zajemale:  
Ø individualno in skupinsko pomoč, 
Ø dodatno strokovno pomoč (glede na odločbe), 
Ø dodatno pomoč romskim učencem (po sklepu ministra), 
Ø dopolnilni in dodatni pouk, ki pa so jih odsvetovali v preveliki količini in brez 
notranje diferenciacije pouka  (prav tam). 
 
Primerjanje aktualnega modela z referenčnim je izpostavilo didaktične pomanjkljivosti. 
Strokovni delavci so ugotovili, da sta kritična didaktična elementa diferenciacija pouka in 
preverjanje znanja. Projektna skupina je v ta namen v prvem in drugem letu organizirala 
podprojekte na področju didaktike. Sodelovali so tudi z Zavodom Republike Slovenije za 
šolstvo, ki je delo spremljal in nudil strokovno pomoč. V sodelovanju z zavodom so se 
strokovni delavci izpopolnjevali na naslednjih področjih: 
Ø motivacija, 
Ø organizacija pouka, 
Ø preverjanje in ocenjevanje znanja, 
Ø delo z nadarjenimi, 
Ø razvoj komunikacijskih spretnosti, 
Ø razvoj poučevanja, ki omogoča razvoj samostojnega učenja, 
Ø spoznavanje romske kulture (prav tam). 
 
Učitelji v Osnovni šoli Bršljin so se povezovali tudi z učitelji na drugih šolah, ki 
poučujejo Rome. Sodelovali so s programsko skupino, ki je oblikovala profil poklica 
romski pomočnik in koordinator, kjer so si izmenjali lastne izkušnje, spoznanja pa skušali 
uporabiti v praksi. Prav tako so se seznanili z izbirnim predmetom Romska kultura ter 
obiskovali različne seminarje s področja strategije poučevanja romskih učencev (prav 
tam). 
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Inovacijski projekt je na podlagi akcijskega raziskovanja uokviril in začrtal smernice 
metodično-didaktičnega dela, ki poudarjajo individualizacijo in diferenciacijo, stremijo k 
celostnemu razvoju posameznika, vzpodbujajo in ohranjajo pozitivno razredno klimo in 
trajnostni osebnostni razvoj vseh udeležencev vzgojno-izobraževalnega procesa (Balant 
idr. 2009, str. 15).  
 
Razveseljiva je ugotovitev, da se je učna uspešnost učencev v treh letih trajanja projekta 
dvignila. Analize kažejo, da med šolskim letom 2005/06 in 2006/07 ni prihajalo do večjih 
razlik med tistimi romskimi učenci, ki ne napredujejo zaradi neocenjenosti, in tistih, ki ne 
napredujejo zaradi negativne ocene. V šolskem letu 2007/08 pa je nekoliko več romskih 
učencev napredovalo, kar dokazuje, da je vzgojno-izobraževalno delo in s tem tudi 
nudenje individualne in skupinske dodatne strokovne pomoči uspešno (prav tam). Kljub 
vsemu pa je uspešnost romskih učencev nizka. V največji meri je odvisna od obiska, na 
katerega pa imajo pedagoški delavci premalo vpliva. Povprečen splošni učni uspeh 
romskih učencev, ki so bili ocenjeni (bodisi pozitivno bodisi negativno), je bil v šolskem 
letu 2005/06 1,86, v šolskem letu 2006/07 1,92 in v šolskem letu 2007/08 2,16. Ocene 
romskih učencev pri matematiki, slovenskem in angleškem jeziku se niso bistveno 
spremenile. Povprečen splošen učni uspeh pri tistih, ki so napredovali, je bil v šolskem 
letu 2005/06 2,02, v šolskem letu 2006/7 pa 2,08 in v šolskem letu 2007/08 2,25 (prav 
tam, str. 15-16). 
 
Velik vpliv na učno uspešnost posameznega učenca predstavljajo sprotna usklajevanja 
pedagoških delavcev glede premoščanja učenčevih primanjkljajev na posameznem 
področju učenja. Tako so v času trajanja projekta romskim učencem nudili individualno 
in skupinsko dodatno strokovno pomoč, še posebej na področju opismenjevanja, in sicer 
alfabetskega, matematičnega, bralnega in funkcionalnega. Resen problem pa še vedno 
predstavlja neobiskovanje pouka, saj tako učenci izgubijo stik s šolo in pozabijo že 
usvojeno znanje. Kljub mnogim aktivnostim za izboljšanje obiska romskih učencev pa 
ima šola nanj dolgoročno majhen in hkrati kratkoročen vpliv. Dogodki, ki se nenehno 
odvijajo znotraj romskega naselja, pomembno vplivajo na manjši obisk. V Osnovni šoli 
Bršljin ugotavljajo, da romskim staršem in njihovim otrokom iz naselja Žabjak – Brezje 
  54
institucionalno izobraževanje ne predstavlja vrednote in tudi ni ključno za 
posameznikovo napredovanje v družbi (prav tam, str. 16).  
 
Dejavniki, ki vplivajo na obisk romskih učencev v šoli, so številni. Največjo oviro 
predstavlja dejstvo, da izobraževanje za velik del staršev ni vrednota, za velik del romske 
skupnosti šolanje ne pomeni možnosti za ustvarjanje boljših življenjskih pogojev. Biti 
izobražen in zaposlen ni motiv večine odraslih Romov. Kot tudi sami pogosto priznajo, 
šole in službe ne potrebujejo. Hudo oviro za romske učence, njihove starše in pedagoške 
delavce predstavlja tudi nerazumevanje jezika. Večina romskih staršev je nepismenih, 
zato se pojavljajo dileme, kako posredovati različna obvestila o subvencioniranju, 
izvajanju nacionalnih preizkusov znanja, individualnih in individualiziranih programih, o 
urnikih…, da bi jih razumeli. Na šoli tako podpirajo prizadevanja Zveze Romov 
Slovenije, da bi v vzgojo in izobraževanje Romov vključili romske pomočnike, ki bi 
predstavljali vezni člen med šolo in domom (prav tam, str. 25). 
 
Aktivnosti v zvezi z obiskovanjem pouka romskih učencev so bile številne. Pred 
začetkom šolskega leta je šolska svetovalna služba z izvajalci dodatne strokovne pomoči 
izvedla terensko delo v romskem naselju in obiskala vse učence in njihove starše. Prav 
tako so tudi med šolskim letom obiskovali starše romskih otrok in jih skušali zbližati s 
šolo in njenim delovanjem. Razredniki so vsak mesec pripravljali seznam opravičenih in 
neopravičenih izostankov od pouka. Kadar je imel posamezni učenec več kot 15 ur 
neopravičenih izostankov, je šolska svetovalna služba obvestila center za socialno delo. 
V povprečju so na tako obravnavali 25 staršev v posameznem šolskem letu. Dileme pri 
obravnavanju družin so bile velikokrat zelo zapletene, na primer, kako ravnati, kadar sta 
dva otroka iz iste družine redno prihajala k pouku, tretji pa je kljub domnevnemu 
prizadevanju staršev šolanje povsem opustil. V primerih odvzema denarnega nadomestila 
za enega otroka so starši »kaznovali« šolo tako, da je niso smeli obiskovati tudi preostali 
otroci (prav tam, str. 22). 
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Da bi povečali obiskovanje pouka, je šola v sodelovanju z Mestno občino Novo mesto 
zagotovila avtobusni prevoz iz naselja ter vsakodnevno spremstvo odrasle osebe na 
avtobusu, da bi se otroci počutili varne (prav tam, str.23). 
 
Pomen obiskovanja pouka so poudarili tudi tako, da so ob polletju za romske otroke in 
njihove starše organizirali srečanja, na katerih so pohvalili in simbolično nagradili redno 
prihajanje k pouku in prizadevanja za boljši učni uspeh. Za velik dosežek na šoli štejejo, 
da je bilo 5 romskih učencev vključenih v oddelke podaljšanega bivanja (prav tam).  
 
Ob svetovnem dnevu Romov je šola sodelovala na različnih prireditvah, organizirali so 
različna kulturna srečanja z vsebinami, ki naj bi bile blizu Romom – predstavitev 
pravljice v romščini, srečanje s pesnikom, ki piše o Romih… (prav tam). 
 
Na področju poklicne orientacije so sodelovali z Razvojno izobraževalnim centrom Novo 
mesto. Potekali so pogovori z romskimi učenci in njihovimi starši o nadaljevanju šolanja 
v srednji šoli, oblikah pomoči in pripravi publikacije v slovenskem in romskem jeziku 
Moja pot do poklica – Mro drom i poklico (prav tam). 
 
Na šoli že vrsto let pripravljajo dvojezična glasila, slovarje in druga gradiva za interno 
uporabo pri delu z romskimi učenci. Skupina učiteljev pa se je v času projekta udeležila 
tudi tečaja romskega jezika, ki ga je organiziral Razvojno izobraževalni center Novo 
mesto (prav tam). 
 
Če skušamo povzeti realizacijo inovacijskega projekta in odgovoriti na vprašanje ali so 
bili zastavljeni cilji doseženi, lahko rečemo, da le do neke mere. Iluzorno bi bilo 
pričakovati, da bi na podlagi inovacijskega projekta vsi romski učenci uspešno 
napredovali. Velik napredek se kaže na področju ohranjanja pozitivne klime in 
zmanjšanju nestrpnosti do Romov (prav tam, str. 16). V Bršljinskih ostržkih (Balant idr. 
2009, str. 23) je tako zapisano: »Od šole se pričakujejo statistično pomembni rezultati, 
naš rezultat pa niso odstotne točke in številke, ampak je prej pot, po kateri hodimo že 
štirideset let in jo zaradi različnih razlogov zelo težko utiramo. Žal redno obiskovanje 
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pouka, kar je eden temeljnih pogojev za otrokov uspeh in napredek, na naši šoli še ni 
uresničen. Neobiskovanje pouka, pogosto izostajanje in opuščanje šolanja ostaja zahteven 
problem.« Še pred nekaj leti so vsi romski učenci Osnovne šole Bršljin obiskovali 
poseben »romski oddelek«, ker niso bili sposobni vključevanja v redne oddelke. Danes so 
vsi romski učenci že od prvega razreda dalje vključeni v redne oddelke in mnogi od njih 
se uspešno šolajo oziroma se doma uredijo, redno prihajajo k pouku, pri pouku sledijo, 
opravljajo domače naloge, tudi starši se vsaj včasih pri učitelju pozanimajo o otrokovem 
napredku. Ti otroci brez težav sprejemajo sošolce in obratno. Dejstvo je, da je takšnih 
otrok iz leta v leto več (prav tam, str. 30). To dokazuje, da je inovacijski projekt prispeval 
k dobrim rešitvam in k izboljšanju stanja izpred nekaj let. Nakazuje pa tudi na to, da bo 
na podoben način, s podobnim pristopom potrebno delati naprej. 
 
Vzgojno-izobraževalna problematika Romov je preveč kompleksna in presega meje 
inovacijskega projekta. V delu Bršljinski ostržki (Balant idr. 2009, str. 14) je 
predstavljenih nekaj predlogov za reševanje : 
Ø omogočiti romskim učencem poseben pouk za pridobitev osnovnih vzgojno-
izobraževalnih kompetenc – razumevanje učnega jezika, da bodo lahko 
enakovredno z ostalimi učenci vstopali v vzgojno-izobraževalni proces, 
Ø prisotnost dodatnega strokovnega delavca pri vzgojno-izobraževalnem procesu, ki 
bi bil usposobljen za premagovanje jezikovnih ovir in specifičnih težav romskih 
učencev, ki izhajajo iz njihovega domačega okolja, 
Ø romski jezik sprejeti kot jezik okolja, v katerem živimo, ga spodbujati, gojiti, se 
ga učiti tudi pisno izražati, 
Ø dvigniti izobraževalno raven romskih učencev, ki prihajajo v šolo, 
Ø  vsem tistim pa, ki šole ne obiskujejo, sporočiti, da jim lastna skupnost krši 
osnovne otrokove pravice, tudi pravico do izobraževanja (prav tam). 
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3 EMPIRIČNI DEL 
 
3.1 OPREDELITEV PROBLEMA 
 
Šola pomembno vpliva na učence, in sicer tako na njihove dosežke kot na osebnostni 
razvoj (Zabukovec 1998, str. 10), zato je zelo pomembno, kako se učenci počutijo v 
razredu, kako ga doživljajo, kakšni so medosebni odnosi med njimi in med učenci ter 
učitelji. 
 
Od spomladi 2005 pa do konca šolskega leta 2007/08 se je v Osnovni šoli Bršljin izvajal 
inovacijski projekt Model učinkovitega učenja in poučevanja za dvig učne uspešnosti 
posameznega učenca. Projekt je bil usmerjen v preobrazbo modela šolanja tako romskih 
kot tudi neromskih učencev. Spodbujali so zgodnje vključevanje romskih otrok v 
predšolsko vzgojo in si prizadevali za boljši vpis, obisk ter boljši učni uspeh učencev 
Romov. V poročilih ugotavljajo, da je bil projekt uspešno izveden, da so romski učenci 
uspešnejši, šolska klima pa je ugodnejša in pozitivna (Poročilo o spremljanju… 2008). 
 
Namen raziskave je ugotoviti, kakšna je razredna klima pri učencih in učiteljih v Osnovni 
šoli Bršljin, ali je res pozitivna in ugodna, kot kažejo poročila projekta. Raziskovali 
bomo, kako učitelji in učenci zaznavajo obstoječo razredno klimo in kakšno klimo si 
želijo. Zanimalo nas bo, ali prihaja do večjih razlik pri zaznavanju obstoječe in želene 
razredne klime med učitelji in učenci in ali prihaja do večjih razlik pri zaznavanju 
obstoječe in želene razredne klime med učenci Romi in učenci Neromi.  
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3.1.1 Raziskovalna vprašanja 
 
Raziskovalna vprašanja, ki se nanašajo na razlike med obstoječo in želeno razredno 
klimo: 
RV1: Ali pri učencih in učiteljih obstajajo razlike v zaznavanju med obstoječo in želeno 
razredno klimo pri kategoriji osebnostni razvoj? 
RV2: Ali pri učencih in učiteljih obstajajo razlike v zaznavanju med obstoječo in želeno 
razredno klimo pri kategoriji medosebni odnosi? 
RV3: Ali pri učencih obstajajo razlike v zaznavanju med obstoječo in želeno razredno 
klimo pri kategoriji osebnostni razvoj? 
RV4: Ali pri učencih obstajajo razlike v zaznavanju med obstoječo in želeno razredno 
klimo pri kategoriji medosebni odnosi? 
RV5: Ali pri učiteljih obstajajo razlike v zaznavanju med obstoječo in želeno razredno 
klimo pri kategoriji osebnostni razvoj? 
RV6: Ali pri učiteljih obstajajo razlike v zaznavanju med obstoječo in želeno razredno 
klimo pri kategoriji medosebni odnosi? 
 
Raziskovalna vprašanja, ki se nanašajo na razlike v zaznavanju obstoječe in želene 
razredne klime glede na etnično pripadnost (Romi/Neromi): 
RV7: Ali obstajajo razlike v zaznavanju obstoječe razredne klime pri kategoriji 
osebnostni razvoj glede na etnično pripadnost učencev? 
RV8: Ali obstajajo razlike v zaznavanju obstoječe razredne klime pri kategoriji 
medosebni odnosi glede na etnično pripadnost učencev? 
RV9: Ali obstajajo razlike v zaznavanju želene razredne klime pri kategoriji osebnostni 
razvoj glede na etnično pripadnost učencev? 
RV10: Ali obstajajo razlike v zaznavanju želene razredne klime pri kategoriji medosebni 
odnosi glede na etnično pripadnost učencev? 
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Raziskovalna vprašanja, ki se nanašajo na razlike v zaznavanju obstoječe in želene 
razredne klime glede na status (učenci/učitelji): 
RV11: Ali obstajajo razlike v zaznavanju obstoječe razredne klime pri kategoriji 
osebnostni razvoj glede na status? 
RV12: Ali obstajajo razlike v zaznavanju obstoječe razredne klime pri kategoriji 
medosebni odnosi glede na status? 
RV13: Ali obstajajo razlike v zaznavanju želene razredne klime pri kategoriji osebnostni 
razvoj glede na status? 
RV14: Ali obstajajo razlike v zaznavanju želene razredne klime pri kategoriji medosebni 
odnosi glede na status? 
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3.1.2 Hipoteze  
 
Hipoteze, ki se nanašajo na razlike med obstoječo in želeno razredno klimo: 
H1: Pri učencih in učiteljih obstajajo razlike med obstoječo in želeno razredno klimo pri 
kategoriji osebnostni razvoj. 
H2: Pri učencih in učiteljih obstajajo razlike med obstoječo in želeno razredno klimo pri 
kategoriji medosebni odnosi. 
H3: Pri učencih obstajajo razlike med obstoječo in želeno razredno klimo pri kategoriji 
osebnostni razvoj. 
H4: Pri učencih obstajajo razlike med obstoječo in želeno razredno klimo pri kategoriji 
medosebni odnosi. 
H5: Pri učiteljih obstajajo razlike med obstoječo in želeno razredno klimo pri kategoriji 
osebnostni razvoj. 
H6: Pri učiteljih obstajajo razlike med obstoječo in želeno razredno klimo pri kategoriji 
medosebni odnosi. 
 
Hipoteze, ki se nanašajo na razlike v zaznavanju obstoječe in želene razredne klime 
glede na etnično pripadnost (Romi/Neromi): 
H7: Med učenci Romi in Neromi obstajajo razlike v zaznavanju obstoječe razredne klime 
pri kategoriji osebnostni razvoj. 
H8: Med učenci Romi in Neromi obstajajo razlike v zaznavanju obstoječe razredne klime 
pri kategoriji medosebni odnosi. 
H9: Med učenci Romi in Neromi obstajajo razlike v zaznavanju želene razredne klime pri 
kategoriji osebnostni razvoj. 
H10: Med učenci Romi in Neromi obstajajo razlike v zaznavanju želene razredne klime 
pri kategoriji medosebni odnosi. 
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Hipoteze, ki se nanašajo na razlike v zaznavanju obstoječe in želene razredne klime 
glede na status (učenci/učitelji): 
H11: Med učenci in učitelji obstajajo razlike v zaznavanju obstoječe razredne klime pri 
kategoriji osebnostni razvoj. 
H12: Med učenci in učitelji obstajajo razlike v zaznavanju obstoječe razredne klime pri 
kategoriji medosebni odnosi. 
H13: Med učenci in učitelji obstajajo razlike v zaznavanju želene razredne klime pri 
kategoriji osebnostni razvoj. 
H14: Med učenci in učitelji obstajajo razlike v zaznavanju želene razredne klime pri 
kategoriji medosebni odnosi. 
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3.2 METODOLOGIJA 
 
3.2.1 Raziskovalna metoda 
 
Pri raziskavi smo uporabili deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalno metodo 
pedagoškega raziskovanja. Z deskriptivno metodo spoznavamo pedagoško polje na 
nivoju vprašanja – ugotavljamo stanje pedagoškega polja, kakršno je, ne da bi ga vzročno 
pojasnjevali. S kavzalno-neeksperimentalno metodo bomo ugotavljali vzroke in posledice 
in tako dobili odgovore na postavljene hipoteze (Sagadin 1993, str. 12).  
 
3.2.2 Spremenljivke  
 
Neodvisni spremenljivki sta: 
· etnična pripadnost (Romi/Neromi), 
· status (učenci/učitelji). 
 
Odvisne spremenljivke pa so: 
· obstoječa razredna klima, 
· želena razredna klima, 
· kategorija osebnostnega razvoja, ki vključuje dimenziji zadovoljstvo in 
povezanost, 
· kategorija medosebnih odnosov, ki vključuje dimenzije tekmovalnost, težavnost 
in napetost. 
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3.2.3 Vzorec in osnovna množica 
 
Vzorec je priložnostni, rezultate pa posplošujemo na hipotetično osnovno množico, ki jo 
sestavljajo učitelji in učenci, ki so podobni učiteljem in učencem v vzorcu.  
 
Tabela 3: Predstavitev vzorca glede na status (učenci/učitelji) 
 f f % 
Učenci 148 88,1 
Učitelji 20 11,9 
Skupaj  168 100,0 
 
Tabela 4: Povprečno število let poučevanja učiteljev 
 f M 
Število let poučevanja 20 15,50 
 
V vzorec smo zajeli 20 učiteljev Osnovne šole Bršljin, ki opravljajo funkcijo razrednika v 
posameznih oddelkih od tretjega do devetega razreda. Vsi anketirani učitelji so ženskega 
spola, njihovo povprečno število let delovne dobe je 15,5.   
 
Tabela 5: Predstavitev učencev glede na etnično pripadnost 
 f f % 
Neromski učenci 112 66,7 
Romski učenci 36 21,4 
Skupaj 148 88,1 
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V raziskavo pa so bili vključeni tudi učenci posameznih oddelkov od tretjega do devetega 
razreda na Osnovni šoli Bršljin, in sicer 5 neromskih učencev in vsi romski učenci 
posameznega oddelka, ki so bili v času anketiranja prisotni pri pouku. Skupno je to 148 
učencev, od tega 36 učencev Romov. 
 
 
3.2.4 Inštrument za zbiranje podatkov 
 
Pri naši raziskavi smo uporabili vprašalnik Moj razred, ki so ga sestavili Fisher in Fraser 
(1891) ter Fraser, Anderson in Walberg (1982). Gre za poenostavljeno različico 
vprašalnika Učno okolje, ki ga je za naše okolje prevedla in priredila Vlasta Zabukovec 
(1998, str. 17). 
 
Vprašalnik Moj razred je namenjen učencem in učiteljem nižje stopnje, vendar se lahko 
uporablja tudi v razredih višje stopnje osnovne šole.  Ločimo štiri oblike:  
Ø obstoječa razredna klima za učence,  
Ø želena razredna klima za učence,  
Ø obstoječa razredna klima za učitelje in  
Ø želena razredna klima za učitelje (prav tam). 
 
Oblika za obstoječo razredno klimo vključuje 25 trditev, ki se nanašajo na trenutno stanje 
v razredu, oblika za želeno razredno klimo prav tako zajema 25 trditev in se nanaša na 
stanje v razredu, ki si ga anketiranci želijo. Za oceno trenutnega stanja lahko uporabimo 
samo obliko za obstoječo razredno klimo, vendar je za kompleksnejšo oceno razredne 
klime priporočljivo, da uporabimo obe obliki, saj je z vidika teoretičnega izhodišča 
pomembna medsebojna razlika. Zmerna razlika med obstoječim in želenim stanjem je 
spodbudna, medtem ko je prevelika ali premajhna zaviralna. Pri določanju velikosti razlik 
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pri tem vprašalniku je bil uporabljen t-test oziroma test za ugotavljanje razlik med 
obstoječo in želeno razredno klimo. Rezultati so sledeči (Zabukovec 1998): 
Ø razlike med obstoječo in želeno razredno klimo pri kategorij osebnostni razvoj: 
majhna (do 1 točke), zmerna (od 1 do 2,5 točke), velika (nad 2,5 točke), 
Ø razlike med obstoječo in želeno razredno klimo pri kategoriji medosebni odnosi: 
majhna (do 1 točke), zmerna (od 1 do 2 točki), velika (nad 2 točki). 
V izvirni obliki ima vprašalnik pet samostojnih dimenzij, statistična analiza na 
slovenskem vzorcu pa je potrdila dve osnovni kategoriji: osebnostni razvoj (15 trditev) z 
dimenzijami tekmovalnost, težavnost in povezanost ter kategorijo medosebni odnosi (10 
trditev) z dimenzijama zadovoljstvo in povezanost. Rezultate prikazujemo za kategorije 
razredne klime, dimenzije pa se uporabljajo le za dopolnitev interpretacije, saj 
samostojne ne dajejo dovolj velike zanesljivosti. Kategorija medosebni odnosi, pri kateri 
je možno doseči od 10 do 30 točk, označuje prijetno, veselo vzdušje in prijateljske 
odnose v razredu. Kategorija osebnostni razvoj pa označuje primerjanje posameznikov 
med seboj, težavnost šolskega dela in konflikte v razredu. Možno je doseči od 15 do 45 
točk. Visoko povprečje pri kategoriji osebnostni razvoj označuje tekmovalno vzdušje v 
razredu, željo učencev po doseganju boljših rezultatov od drugih, večjo konfliktnost med 
učenci ter zaznano visoko stopnjo težavnosti šolskega dela. Nizko povprečje pa pomeni 
ravno obratno. Visok dosežen rezultat pri kategoriji medosebni odnosi pa kaže na to, da 
učenci zaznavajo razredno vzdušje kot prijetno, veselo, zadovoljno, prav tako pa 
ocenjujejo, da so med seboj povezani tudi kot prijatelji. Nizek rezultat interpretiramo 
ravno obratno (prav tam). 
Zabukovčeva je izračunala tudi zanesljivost vprašalnika Moj razred (N=134) (prav tam). 
Gre za t.i. notranjo homogenost oziroma notranjo skladnost vprašalnika. Večja kot je 
zanesljivost vprašalnika, boljši je, bolj skladne so njegove trditve. Zanesljivost je 
izračunana s Cronbachovim koeficientom zanesljivosti – koeficientom alfa, ki je pokazal 
tako visoke vrednosti, da so kategorije vprašalnika zanesljive, manj zanesljive pa so 
njegove dimenzije. Rezultati zanesljivosti vprašalnika: 
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Ø pri kategoriji medosebni odnosi je pri obstoječi razredni klimi alfa 0,75; pri želeni 
pa 0,83, 
Ø pri kategoriji osebnostni razvoj je pri obstoječi razredni klimi alfa 0,67; pri želeni 
pa 0,64 (prav tam). 
Anketni vprašalnik zaradi avtorskih pravic ni dodan v prilogo. Najdemo ga lahko v 
priročniku za učitelje Merjenje razredne klime (Zabukovec 1998) in v Centru za 
psihodiagnostična sredstva v Ljubljani. Slednji nam je tudi odobril aplikacijo anketnega 
vprašalnika za namene te diplomske naloge. 
 
 
3.2.5 Postopek zbiranja podatkov 
 
Zbiranje podatkov je potekalo v mesecu maju 2009. Vprašalnike za učitelje in učence s 
priloženimi navodili je na Osnovni šoli Bršljin sprejela specialna pedagoginja. 
Vprašalnike je posredovala učiteljem, ki opravljajo delo razrednika v posameznih 
oddelkih od 3. do 9. razreda. Poleg učiteljev razrednikov so vprašalnike izpolnjevali tudi 
učenci vseh oddelkov od 3. do 9. razreda. Vprašalniki so bili v posameznem oddelku 
razdeljeni petim naključno izbranim učencem in vsem učencem Romom, ki so bili tedaj 
prisotni pri pouku. Vsem učencem so bila navodila za izpolnjevanje vprašalnika še 
dodatno, ustno razložena s strani učiteljev.  
 
Rešenih je bilo 168 vprašalnikov, od tega so jih 20 rešili učitelji razredniki, 112 učenci 
Neromi in 36 učenci Romi. Vsi anketni vprašalniki so bili pravilno izpolnjeni, zato smo 
tudi vse uporabili v naši raziskavi. 
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3.2.6 Obdelava podatkov 
 
Izpolnjene anketne vprašalnike smo ustrezno ovrednotili in tako za vsakega učitelja in 
učenca dobili rezultat za posamezni kategoriji obstoječe in želene klime.  
 
Podatke smo statistično obdelali z računalniškim programom SPSS 16.0 in jih predstavili 
grafično in tabelarično, v obliki frekvenčnih in strukturnih tabel. Za preverjanje 
pomembnosti razlik povprečij obstoječe in želene razredne klime smo uporabili t-test za 
odvisne vzorce, s katerim smo ugotavljali razliko med obstoječo in želeno razredno 
klimo. S pomočjo t-testa za neodvisne vzorce pa smo ugotavljali razlike med obstoječo in 
želeno razredno klimo glede na status in etnično pripadnost. 
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4 REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
 
 
4.1 PRIMERJAVA OBSTOJEČE IN ŽELENE RAZREDNE KLIME 
PRI UČITELJIH IN UČENCIH SKUPAJ 
 
H1: Pri učencih in učiteljih obstajajo razlike med obstoječo in želeno razredno klimo pri 
kategoriji osebnostni razvoj. 
H2: Pri učencih in učiteljih obstajajo razlike med obstoječo in želeno razredno klimo pri 
kategoriji medosebni odnosi. 
 
Med razredno klimo in dosežki v razredu obstaja pomembna povezanost, kar so potrdile 
tudi številne raziskave (Zabukovec 1998, str. 10). Navsezadnje učenci v šoli preživijo 
veliko časa, zato je pomembno vedeti, kaj se jim tam dogaja, kako jo doživljajo in kako 
se odzivajo na vse, kar jim šola ponuja. Razredno dogajanje tudi pomembno vpliva na 
dosežke učencev. Prav tako je tudi pomembno, kako učitelji zaznavajo razredno klimo. 
Običajno prihaja do večjih razlik med zaznavanjem razredne klime med učitelji in učenci, 
praviloma učitelji razredno klimo ocenjujejo bolje kot učenci (prav tam). 
 
V raziskavi smo želeli ugotoviti, kako učitelji in učenci zaznavajo obstoječo razredno 
klimo in kakšno si želijo. Obstoječo in želeno razredno klimo smo primerjali glede na 
kategoriji medosebni odnosi in osebnostni razvoj. Iz spodnjega grafa lahko razberemo, da 
so anketiranci pri kategoriji medosebni odnosi nekoliko višje ocenili želeno razredno 
klimo, pri kategoriji osebnostni razvoj pa je nižja ocena želene razredne klime. 
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Graf 1: Primerjava povprečij obstoječe in želene razredne klime pri učiteljih in učencih 
skupaj. 
 
 
Tabela 6: Rezultati t-testa za odvisne vzorce za potrjevanje razlik med zaznavanjem 
obstoječe in želene razredne klime pri učiteljih in učencih skupaj 
 
Statistična analiza podatkov potrjuje statistično pomembno razliko vzorčnih aritmetičnih 
sredin med obstoječo in želeno razredno klimo pri obeh kategorijah. Ničelni hipotezi 
zavrnemo s tveganjem manj kot 0,0 %. Sprejmemo pa nasprotno hipotezo, kar pomeni, 
da smo dokazali, da se aritmetični sredini osnovnih množic razlikujeta.  
 
 
Razlika 
aritmetičnih 
sredin SD 
Standardna 
napaka t Df 
Stopnja 
značilnosti 
(t-test) 
Obstoječa in želena 
razredna klima - 
medosebni odnosi 
-6,577 4,930 ,380 -17,292 167 ,000 
Obstoječa in želena 
razredna klima - 
osebnostni razvoj 
10,833 7,243 ,559 19,386 167 ,000 
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Obstoječe stanje razredne klime pri učiteljih in učencih ni skladno z želenim. Zaznavajo 
relativno visoko stopnjo pri kategoriji medosebni odnosi, kar pomeni, da zaznavajo 
vzdušje v razredu kot prijetno, veselo, odnose v razredu pa prijateljske. V evalvacijah, ki 
so nastale na osnovi inovacijskega projekta Model učinkovitega poučevanja in učenja za 
dvig učne uspešnosti posameznega učenca na Osnovni šoli Bršljin, so prišli do podobnih 
rezultatov. Ugotovili so, da je velik napredek na področju ohranjanja pozitivne klime in 
zmanjšanju nestrpnosti do učencev Romov (Balant idr. 2009, str. 16). Učenci in učitelji 
pa si želijo še boljše medosebne odnose, več zadovoljstva in povezanosti v razredu. 
Zaznavajo relativno visoko stopnjo pri kategoriji osebnostni razvoj, ki označuje 
tekmovalno vzdušje v razredu, primerjanje posameznikov med seboj oziroma željo 
učencev po doseganju boljših rezultatov od drugih, težavnost šolskega dela in konflikte v 
razredu. Učenci in učitelji si želijo manj težavnosti, napetosti in tekmovalnosti.  
 
Razlika aritmetičnih sredin pri kategoriji medosebni odnosi znaša več kot dve točki, pri 
kategoriji osebnostni razvoj pa več kot 2,5 točke. Glede na ugotovitve Zabukovčeve 
(1998) lahko omenjeno razliko označimo kot veliko. Velika razlika med obstoječim in 
želenim stanjem pa deluje zaviralno. To pomeni, da imajo učenci in učitelji glede na 
obstoječe stanje drugačne želje, ki jih dojemajo kot nedosegljive (prav tam). Znajdejo se 
v frustracijski situaciji, saj niso zadovoljni s trenutnim stanjem, hkrati pa tudi ne vedo, 
kako in kdaj lahko dosežejo zastavljene cilje. Takšna razlika torej ni spodbudna, saj ne 
razvija ustrezne razredne klime (prav tam). 
  
Hipotezi, da bodo obstajale razlike med obstoječo in želeno razredno klimo pri učencih in 
učiteljih skupaj pri kategoriji medosebni odnosi in kategoriji osebnostni razvoj, lahko 
potrdimo. 
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4.2 PRIMERJAVA OBSTOJEČE IN ŽELENE RAZREDNE KLIME 
PRI UČENCIH 
 
H3: Pri učencih obstajajo razlike med obstoječo in želeno razredno klimo pri kategoriji 
osebnostni razvoj. 
H4: Pri učencih obstajajo razlike med obstoječo in želeno razredno klimo pri kategoriji 
medosebni odnosi. 
 
Pri učencih smo primerjali obstoječo in želeno razredno klimo pri obeh kategorijah in 
ugotovili, da so pri kategoriji medosebni odnosi obstoječo razredno klimo ocenili nižje 
kot želeno, pri kategoriji osebnostni razvoj pa je ocena ravno obratna. 
 
Graf 2: Primerjava povprečij obstoječe in želene razredne klime pri učencih 
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Tabela 7: Rezultati t-testa za odvisne vzorce za potrjevanje razlik med zaznavanjem 
obstoječe in želene klime pri učencih 
 
Razlika 
aritmetičnih 
sredin SD 
Standardna 
napaka t df 
Stopnja 
značilnosti 
(t-test) 
Obstoječa in želena 
razredna klima - 
medosebni odnosi 
-6,480 5,088 ,418 -15,494 147 ,000 
Obstoječa in želena 
razredna klima - 
osebnostni razvoj 
10,757 7,432 ,611 17,608 147 ,000 
 
 
Iz tabele 7 lahko razberemo, da je razlika med obstoječo in želeno razredno klimo 
statistično pomembna tako pri kategoriji medosebni odnosi kot pri osebnostnem razvoju. 
Ničelni hipotezi zavrnemo s tveganjem manj kot 0,0 %. Sprejmemo pa nasprotno 
hipotezo, kar pomeni, da smo dokazali, da se aritmetični sredini osnovnih množic 
razlikujeta.  
 
Obstoječe stanje razredne klime pri učencih ni skladno z želenim. Učenci zaznavajo 
relativno visoko stopnjo pri kategoriji medosebni odnosi, ki označuje prijetno, veselo 
vzdušje in prijateljske odnose v razredu. Želijo pa si, da bi bili medosebni odnosi še 
boljši, z več zadovoljstva in povezanosti v razredu. Hkrati zaznavajo tudi relativno visoko 
stopnjo pri kategoriji osebnostni razvoj, ki označuje primerjanje posameznikov med seboj 
in konflikte v razredu, prav tako pa rezultati kažejo, da učenci zaznavajo šolsko delo kot 
težavno. Učenci si želijo manj težavnosti, napetosti in tekmovalnosti.  
 
Pri obeh kategorijah je razlika aritmetičnih sredin med obstoječo in želeno razredno 
klimo velika – pri kategoriji medosebni odnosi je razlika več kot 2 točki, pri kategoriji 
osebnostni razvoj pa več kot 2,5 točke. Glede na ugotovitve Zabukovčeve to pomeni, da 
so želje posameznikov glede na obstoječe stanje prevelike in jih zaznavajo kot 
nedosegljive. Učenci niso zadovoljni s trenutnim stanjem, hkrati pa ne vedo, kako in kdaj 
  73
lahko dosežejo zastavljene cilje. Takšna razlika ni spodbudna, saj ne razvija ustrezne 
razredne klime (Zabukovec 1998).  
 
Hipotezi, da bodo obstajale razlike med obstoječo in želeno razredno klimo pri učencih 
pri kategoriji medosebni odnosi in kategoriji osebnostni razvoj, lahko potrdimo. 
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4.2.1 Primerjava povprečij obstoječe in želene razredne klime glede na 
etnično pripadnost  
 
 
H7: Med učenci Romi in Neromi obstajajo razlike v zaznavanju obstoječe razredne klime 
pri kategoriji osebnostni razvoj. 
H8: Med učenci Romi in Neromi obstajajo razlike v zaznavanju obstoječe razredne klime 
pri kategoriji medosebni odnosi. 
H9: Med učenci Romi in Neromi obstajajo razlike v zaznavanju želene razredne klime pri 
kategoriji osebnostni razvoj. 
H10: Med učenci Romi in Neromi obstajajo razlike v zaznavanju želene razredne klime 
pri kategoriji medosebni odnosi. 
 
Ugotavljali smo, ali med romskimi in neromskimi učenci obstajajo razlike v zaznavanju 
obstoječe in želene klime pri obeh kategorijah. Iz spodnjih grafov lahko razberemo, da so 
bile ocene obstoječe razredne klime pri romskih in neromskih učencih zelo podobne. 
Nekoliko večje razlike pa se med temi učenci pojavijo pri zaznavanju želene razredne 
klime. 
 
Graf 3: Primerjava povprečij obstoječe razredne klime glede na etnično pripadnost 
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Graf 4: Primerjava povprečij želene razredne klime glede na etnično pripadnost 
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Tabela 8: Rezultati t-testa za neodvisne vzorce za potrjevanje razlik med romskimi in 
neromskimi učenci za posamezne kategorije obstoječe in želene razredne klime 
 
F 
Stopnja 
značilnosti t df 
Stopnja 
značilnosti 
(t-test) 
Razlika 
aritmetičnih 
sredin 
Standardna 
napaka 
sredin 
,194 ,660 ,564 146 ,574 ,617 1,094 Obstoječa razredna 
klima - medosebni 
odnosi   ,546 56,190 ,587 ,617 1,131 
1,018 ,315 -1,183 146 ,239 -1,485 1,255 Obstoječa razredna 
klima - osebnostni 
razvoj   -1,270 67,082 ,208 -1,485 1,169 
21,065 ,000 2,485 146 ,014 1,802 ,725 Želena razredna 
klima - medosebni 
odnosi   1,732 39,569 ,091 1,802 1,040 
2,260 ,135 -5,900 146 ,000 -4,577 ,776 Želena razredna 
klima - osebnostni 
razvoj 
  -5,490 53,082 ,000 -4,577 ,834 
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Pri obstoječi in želeni razredni klimi (tako pri kategoriji medosebni odnosi in osebnostni 
razvoj) se med romskimi in neromskimi učenci ne pojavljajo statistično pomembne 
razlike med vzorčnima aritmetičnima sredinama. Ničelno hipotezo obdržimo, o osnovni 
množici pa ne moremo ničesar trditi.  
 
Pri primerjanju rezultatov romskih in neromskih učencev v vzorcu vidimo, da so njihove 
zaznave obstoječe razredne klime zelo podobne. Razlika med obstoječo in želeno 
razredno klimo pa je, tako pri romskih kot tudi neromskih učencih, zelo velika, kar 
pomeni, da obstoječe stanje ni v skladu z želenim. Tako velika razlika, več kot 2 točki pri 
kategoriji medosebni odnosi in več kot 2,5 točke pri kategoriji osebnostni razvoj, ne 
deluje motivacijsko, temveč prav nasprotno. Takšna razlika ni spodbudna, saj ne razvija 
ustrezne razredne klime (Zabukovec 1998).  
 
Nizko povprečje želene razredne klime pri kategoriji osebnostni razvoj pri romskih in še 
posebej pri neromskih učencih v vzorcu označuje, da si želijo manj tekmovalnosti in 
konfliktnosti v razredu.   
 
Pojavlja se nam vprašanje, zakaj po mnenju učencev prihaja do prevelike tekmovalnosti 
in konfliktov. Eden od dejavnikov, da si v večji meri romski učenci želijo manj 
tekmovalnosti, je lahko ta, da je učni uspeh romskih učencev v povprečju bistveno slabši 
v primerjavi z neromskimi učenci (Balant idr. 2009). Romski otroci se soočajo s 
primanjkljaji na področju poznavanja učnega jezika, kar predstavlja veliko oviro pri 
uspešnem vključevanju v vzgojno-izobraževalni proces in posledično vpliva na njihovo 
neuspešnost pri večini šolskih predmetov (prav tam). Nastajanje konfliktov pa je lahko 
posledica trka romske kulture z »večinsko« kulturo – enega izmed teh konfliktov smo v 
našem delu že omenili.  Pomembno je, da se pedagoški delavci zavedajo, da, kot smo že 
omenili, medkulturno okolje ponuja veliko možnosti za učenje. Različnost, ki jo ponuja, 
je lahko vir novih spoznanj in obogatitve osebnosti, omogoča razumevanje, upoštevanje 
in spoštovanje kulturnih razlik in podobnosti ter hkrati izpostavlja vrednote enakosti med 
posamezniki. Gre za iskanje ravnotežja med vzgojo za različnost in vzgojo za enakost, 
sočasno pa pri učencih poskušati razviti vse tiste socialne odlike, veščine in sposobnosti, 
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ki omogočajo enakovredno vključevanje v družbo. Za dobro medsebojno sobivanje je 
nujno potrebno tako spoštovanje lastne kulture kot tudi spoštovanje in strpen odnos do 
pripadnikov drugih kultur (Resman 2003b, str. 65). 
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4.3 PRIMERJAVA OBSTOJEČE IN ŽELENE RAZREDNE KLIME 
PRI UČITELJIH 
 
H5: Pri učiteljih obstajajo razlike med obstoječo in želeno razredno klimo pri kategoriji 
osebnostni razvoj. 
H6: Pri učiteljih obstajajo razlike med obstoječo in želeno razredno klimo pri kategoriji 
medosebni odnosi. 
 
Ugotavljali smo tudi, ali pri učiteljih obstajajo razlike med obstoječo in želeno razredno 
klimo pri obeh kategorijah. Pri kategoriji medosebni odnosi so učitelji nižje ocenili 
obstoječo, pri kategoriji osebnostni razvoj pa želeno razredno klimo. 
 
Graf 5: Primerjava povprečij obstoječe in želene razredne klime pri učiteljih 
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Tabela 9: Rezultati t-testa za odvisne vzorce za potrjevanje razlik med zaznavanjem 
obstoječe in želene razredne klime pri učiteljih 
 
Razlika 
aritmetičnih 
sredin SD 
Standardna 
napaka t Df 
Stopnja 
značilnosti 
(t-test) 
Obstoječa in želena 
razredna klima - 
medosebni odnosi 
-7,300 3,570 ,798 -9,144 19 ,000 
Obstoječa in želena 
razredna klima - 
osebnostni razvoj 
11,400 5,780 1,292 8,820 19 ,000 
 
 
Statistična analiza podatkov potrjuje statistično pomembno razliko vzorčnih aritmetičnih 
sredin med obstoječo in želeno razredno klimo pri obeh kategorijah. Ničelni hipotezi 
zavrnemo s tveganjem manj kot 0,0 %. Sprejmemo pa nasprotno hipotezo, kar pomeni, 
da smo dokazali, da se aritmetični sredini osnovnih množic razlikujeta.  
 
Obstoječe stanje razredne klime pri učiteljih ni skladno z želenim. V razredu sicer 
zaznavajo veselo vzdušje in prijateljske odnose, vendar si želijo še boljših. Prav tako 
zaznavajo relativno visoko stopnjo pri kategoriji osebnostni razvoj, ki označuje 
primerjanje posameznikov med seboj, težavnost šolskega dela in konflikte v razredu. 
Učitelji si želijo več zadovoljstva in povezanosti v razredu, hkrati pa manj težavnosti, 
napetosti in tekmovalnosti, kot jo trenutno zaznavajo.  
 
Pri obeh kategorijah je razlika aritmetičnih sredin med obstoječo in želeno razredno 
klimo velika – pri kategoriji medosebni odnosi je razlika več kot 2 točki, pri kategoriji 
osebnostni razvoj pa več kot 2,5 točke. To pomeni, da so želje posameznikov glede na 
obstoječe stanje prevelike in jih zaznavajo kot nedosegljive. S trenutnim stanjem niso 
zadovoljni, hkrati pa tudi ne vedo, kako in kdaj lahko dosežejo zastavljene cilje. Tolikšen 
razkorak med zaznavanjem obstoječo in želeno razredno klimo ni spodbuden in ne 
razvija ustrezne razredne klime (Zabukovec 1998).  
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Hipotezi, da bodo obstajale razlike med obstoječo in želeno razredno klimo pri učiteljih 
pri kategoriji medosebni odnosi in kategoriji osebnostni razvoj, lahko potrdimo. 
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4.4 PRIMERJAVA OBSTOJEČE IN ŽELENE RAZREDNE KLIME 
GLEDE NA S TATUS  
 
H11: Med učenci in učitelji obstajajo razlike v zaznavanju obstoječe razredne klime pri 
kategoriji osebnostni razvoj. 
H12: Med učenci in učitelji obstajajo razlike v zaznavanju obstoječe razredne klime pri 
kategoriji medosebni odnosi. 
H13: Med učenci in učitelji obstajajo razlike v zaznavanju želene razredne klime pri 
kategoriji osebnostni razvoj. 
H14: Med učenci in učitelji obstajajo razlike v zaznavanju želene razredne klime pri 
kategoriji medosebni odnosi. 
 
Kot smo že omenili, učenci in učitelji večinoma drugače zaznavajo razredno klimo – 
učitelji jo namreč ocenjujejo bolje kot učenci. Slednje potrjujejo tudi naši rezultati, saj 
učitelji zaznavajo nekoliko prijetnejše vzdušje v razredu, manj tekmovalnosti, težavnosti 
in napetosti v primerjavi z učenci. Prav tako si učitelji želijo več zadovoljstva in 
povezanosti ter manj tekmovalnosti, težavnosti in napetosti v primerjavi z učenci. 
 
Graf 6: Primerjava povprečij obstoječe razredne klime glede na status 
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Graf 7: Primerjava povprečij želene razredne klime glede na status 
28,17
20,95 19,55
29,7
0
5
10
15
20
25
30
35
medosebni odnosi osebnostni razvoj
učenci učitelji
 
 
 
Tabela 10: Rezultati t-testa za neodvisne vzorce za potrjevanje razlik med učenci in 
učitelji za posamezne kategorije obstoječe in želene razredne klime 
 
F 
Stopnja 
značilnosti t df 
Stopnja 
značilnosti 
(t-test) 
Razlika 
aritmetičnih 
sredin 
Standardna 
napaka 
sredin 
6,658 ,011 -,543 166 ,588 -,711 1,310 Obstoječa 
razredna klima - 
medosebni odnosi   -,765 33,643 ,450 -,711 ,929 
3,181 ,076 ,499 166 ,618 ,759 1,520 Obstoječa 
razredna klima - 
osebnostni razvoj 
  ,633 29,577 ,532 ,759 1,200 
8,834 ,003 -1,770 166 ,079 -1,531 ,865 Želena razredna 
klima - medosebni 
odnosi 
  -4,297 151,921 ,000 -1,531 ,356 
5,930 ,016 1,362 166 ,175 1,403 1,030 Želena razredna 
klima - osebnostni 
razvoj 
  1,980 35,169 ,056 1,403 ,708 
 
  83
Statistično pomembna razlika pa se je pokazala le pri želeni razredni klimi pri kategoriji 
medosebni odnosi. Ničelno hipotezo zavrnemo s tveganjem manj kot 0,0 %. Pri učiteljih 
je rezultat nekoliko višji, kar pomeni, da si želijo več zadovoljstva in povezanosti ter bolj 
veselo, prijetno vzdušje v razredu v primerjavi z učenci.  
Pri obstoječi razredni klimi pri kategoriji medosebni odnosi in kategoriji osebnostni 
razvoj statistično pomembnih razlik med učitelji in učenci ni. Prav tako razlika med 
vzorčnima aritmetičnima sredinama ni statistično pomembna pri želeni razredni klimi pri 
kategoriji osebnostni razvoj. Ničelno hipotezo obdržimo, o osnovni množici pa ne 
moremo ničesar trditi.  
Potrdili smo torej le hipotezo, ki se nanaša na status, in sicer hipotezo o obstoju razlik pri 
zaznavanju želene razredne klime pri kategoriji medosebni odnosi med učitelji in učenci. 
Postavlja se nam vprašanje, zakaj prihaja do takšnega razkoraka pri zaznavanju razredne 
klime med učitelji in učenci. Kljub temu, da so učitelji in učenci skupaj prisotni v istem 
razredu, zelo različno zaznavajo dogajanje v njem. Ko učitelji ocenjujejo razredno klimo 
določenega oddelka, jo verjetno primerjajo s klimo v ostalih oddelkih, v katerih 
poučujejo. Učenci pa lahko ocenjujejo razredno klimo na podlagi učitelja, ki je 
pomemben dejavnik pri soustvarjanju pozitivne razredne klime. Na njihovo zaznavanje 
pa lahko vpliva tudi predmet – ali jih zanima, ali so pri njem uspešni… 
Učitelj se mora zavedati, da pogojuje razredno klimo in kakovost socialnega delovanja 
oddelka s kakovostjo poučevanja ter možnost razvoja določenih socialnih spretnosti samo 
v skupini (Bečaj 2001). Kohezivnost oz. povezanost je eden temeljnih atributov oddelka 
kot skupine in je ni upravičeno enačiti z zaznavami posameznih članov o lastni 
vključenosti v oddelek. Dejstvo pa je, da so zaznave pomemben pokazatelj razredne 
povezanosti (prav tam). 
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5 ZAKLJUČEK 
 
Etnično mešane družbe so logična posledica migracijskih tokov in nedokončane 
asimilacije manjšin (Šinkovec 2009, str. 104). Za medkulturno družbo velja, da v 
večinsko-manjšinski družbi večina določa kdaj in v kolikšnem obsegu ima manjšina 
pravice. Medkulturna družba je izziv toliko, kolikor zbuja zahtevo po demokratični 
organizaciji skupnega življenja in predvsem po univerzalnih principih človekovih pravic. 
Pomemben prostor udejanjanja teh pravic nedvomno pripada tudi vzgojno-izobraževalni 
instituciji, ki skozi vzgojno-izobraževalni proces lahko vpliva na izoblikovanje strpnega 
in odgovornega posameznika (prav tam). 
 
Romska etnična manjšina je zaščitena v slovenski ustavi in ker je tradicionalno živela na 
slovenskem ozemlju uživa omejeno kulturno avtonomijo. Romi predstavljajo specifičen 
segment populacije, za katerega je značilna socialna izključenost in zelo specifičen 
življenjski slog. Marginalnost romske populacije se odraža v vseh področjih življenja, 
tudi na področju izobraževanja (Rončević 2009, str. 218). Država je torej zavezana, da 
poišče ustrezen način vključevanja Romov v širšo družbo, tudi s pomočjo 
izobraževalnega sistema (Kovač Šebart in Krek 2003, str. 36). Dejstvo je, da bi morala 
šola, ki vključuje učence iz drugih kultur, torej tudi Rome, nameniti več pozornosti 
oblikovanju skupne identitete vseh tistih, ki so vključeni v vzgojno-izobraževalni proces 
ne glede na njihovo nacionalno in drugo pripadnost. Potrebno je poudariti, da ključno 
težavo pri integraciji romskih otrok v vzgojno-izobraževalni sistem predstavljajo 
pomembni elementi romske identitete, ki ne spodbujajo vključevanja v šolsko institucijo, 
v kateri veljajo širši družbeni obrazci in načini ravnanja. Pogoja za uspešno vključevanje 
v večinsko družbo sta vzgoja in izobraževanje, ki omogočata obvladovanje nekaterih 
vzorcev mišljenja in ravnanja, ki jih najprej zahteva šolska institucija in tudi večinska 
kultura. Torej ni se mogoče izogniti temu, da šola ne bi formirala v smeri skupne 
identitete, kar pa pomeni, da vključevanje s prizadevanjem ohranjati romsko identiteto 
zahteva tudi poseg v le-to. Nemogoče je torej integrirati in pri tem ohranjati nedotaknjeno 
kulturo romske skupnosti, velja pa tudi nasprotno: ni mogoče integrirati po principih 
logike multikulturnosti in ohranjati nedotaknjeno večinsko kulturo (prav tam, str. 36-39). 
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V preteklih desetletjih je država veliko investirala v poskuse vključevanja in 
izobraževanja Romov, vendar pa ne moremo trditi, da so bile te politike do sedaj izrazito 
uspešne. Rezultati, če jih merimo z izobraževalnimi dosežki romske populacije, so 
dejansko zelo skromni (Rončević 2009, str. 219). Le majhen delež romskih otrok je 
vključen v vrtce, kjer se večini ponuja prva priložnost za sistematični stik s slovenskim 
jezikom in večinsko kulturo. Stopnja neuspešnosti v osnovni šoli je izjemno visoka, zelo 
malo jih vstopi v srednjo šolo in visokošolsko izobraževanje (prav tam).  
 
Eden takšnih poskusov, da bi pripomogli k večji vključenosti Romov v vzgojno 
izobraževalni sistem, je potekal tudi na Osnovni šoli Bršljin - inovacijski projekt Model 
učinkovitega poučevanja in učenja za dvig učne uspešnosti posameznega učenca. V 
evalvacijah ugotavljajo, da je bil projekt uspešen, da so romski učenci uspešnejši, šolska 
klima pa ugodnejša in pozitivna (Poročilo o spremljanju… 2008). Pri kritičnem 
ovrednotenju uspešnosti projekta ugotovimo, da je projekt pripomogel pri uvajanju novih 
oblik in načinov dela z romskimi učenci. Njihov učni uspeh se je izboljšal, še vedno pa 
ostaja velik problem neobiskovanje pouka. Veliko romskih učencev, ki sicer obiskujejo 
pouk, ne razumejo učnega jezika, tudi dvojezični učbeniki ne obstajajo. To predstavlja 
veliko oviro pedagoškim delavcem pri svojem delu, zato sami pripravljajo razna učna 
gradiva v romskem jeziku, ki so jim v pomoč pri vzgojno-izobraževalnem procesu.  
 
Pomembno je dodati, da so bili v projekt vključeni vsi učenci, tudi neromski. Iz poročil o 
evalvaciji projekta ni mogoče razbrati ali so udeleženci projekta spodbujali neromske 
učence k razmisleku o multikulturnosti in razvijanju demokratičnosti, strpnosti in drugih 
vrednotah v duhu človekovih pravic. Menim, da je pomembno zavedanje, da živimo v 
multikulturnem okolju in da je potrebno pri učencih razviti občutek senzibilnosti do 
Romov, spoznati njihovo kulturo in način življenja. Na ta način lahko veliko 
pripomoremo k sprejemanju Romov in tudi pripadnikov drugih manjšin. 
 
Po mojem mnenju je nujno, da pedagoški delavci sprejemajo odgovornost za šolski 
(ne) uspeh svojih učencev. Ustrezna strokovna usposobljenost in motivacija pa sta pogoja 
za avtonomno iskanje učinkovitih metod učenja in poučevanja socialno-kulturno 
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različnih učencev v oddelku. K uspešnem vzgojno-izobraževalnem procesu veliko 
prispeva tudi razredna klima, katere soustvarjalec je prav učitelj (Zabukovec 1998). 
Razredna klima je dinamični pojav, zato naj bi jo učitelj tudi redno spremljal in po 
potrebi tudi spreminjal oziroma sodeloval pri izgradnji pozitivne in demokratične 
razredne klime. Kot smo že omenili, v poročilih inovacijskega projekta ugotavljajo, da se 
je klima v času izvajanja projekta izboljšala. Ta ugotovitev pa je nastala le na podlagi 
opazovanj pedagoških delavcev, saj sistematične raziskave v času trajanja projekta ni bilo 
narejene. Na podlagi tega smo se odločili, da v diplomskem delu podrobneje preučimo 
razredno klimo. Namen raziskave je bil ugotoviti, kako učenci in učitelji zaznavajo 
obstoječo razredno klimo in kakšno klimo si želijo. V empiričnem delu so tako 
predstavljeni rezultati raziskave merjenja razredne klime, ki smo jo izvajali po zaključku 
izvajanja projekta.  
 
Vse primerjave med obstoječo in želeno razredno klimo (pri učencih in učiteljih skupaj in 
posebej pri učencih in učiteljih) so pokazale velike razlike med njima, kar pomeni, da 
razredna klima ni ustrezna oziroma spodbudna. Želje posameznikov so, glede na 
obstoječe stanje, prevelike in sami ne vedo, kako jih doseči. Tako v razredu ni ustrezne 
klime, ki bi v večji meri spodbujala motivacijo za šolsko delo, zmanjševala strah pred 
šolo, razvijala notranjo motivacijo, povečevala kakovost znanja in s tem vplivala tudi na 
učni uspeh (prav tam). Učitelj lahko s sistematičnim in aktivnim delom v veliki meri 
prispeva k spreminjanju oziroma izboljšanju razredne klime - stremi k zmernim razlikam 
med obstoječim in želenim stanjem. Po mojem mnenju se premalo pedagoških delavcev 
zaveda pomena razredne klime oziroma ne vedo, kako jo izboljšati ali pa si enostavno 
nočejo naložiti še dodatnega dela, ki zahteva veliko časa in truda. Spreminjanje razredne 
klime je zelo zahteven proces in ne zahteva le motiviranega in usposobljenega učitelja, 
ampak sodelovanje in podporo vseh pedagoških delavcev na šoli. Na podlagi ugotovitev 
naše raziskave, ki niso pokazale ustrezne razlike med obstoječim in želenim stanjem, bi 
bilo potrebno v Osnovni šoli Bršljin razvijati ustrezno razredno klimo.  
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Rezultati, ki se nanašajo na razlike med obstoječo in želeno razredno klimo glede na 
etnično pripadnost, so pokazali, da se med romskimi in neromskimi učenci ne pojavljajo 
statistično pomembne razlike. 
  
Mnoge raziskave potrjujejo razlike v zaznavanju razredne klime med učenci in učitelji – 
slednji zaznavajo razredno klimo bolj pozitivno (prav tam). Do takšnih ugotovitev smo 
prišli tudi na podlagi naše raziskave, čeprav so se statistično pomembne razlike pojavile 
le pri želeni razredni klimi, in sicer pri kategoriji medosebni odnosi. Učitelji si v 
primerjavi z učenci želijo več zadovoljstva in povezanosti ter bolj veselo, prijetno 
vzdušje v razredu. Naj znova omenimo, da je prav učitelj tisti, ki ustvarja oziroma 
pomembno vpliva na razredno klimo. Uresničitev želje učiteljev Osnovne šole Bršljin o 
izboljšanju razredne klime je torej v veliki meri odvisna prav od njih. Zastavlja se nam 
vprašanje o ustrezni motiviranosti in usposobljenosti učiteljev, da bo do sprememb zares 
prišlo. Zabukovčeva (1998, str. 10) ugotavlja, da je razredna klima tesno povezana z 
učiteljevo interakcijo pri poučevanju. Učitelj naj bi pri pouku razvijal spretnosti dajanja 
pohvale, sprejemanja in upoštevanja idej učencev. Prav tako naj bi z vprašanji vzpodbujal 
njihovo iniciativo ter vodil učence z jasno vsebinsko in organizacijsko strukturo. Pri 
ugotavljanju in spreminjanju razredne klime je koristno upoštevati tudi mnenja učencev, 
ki so aktivni udeleženci pri vzgojno-izobraževalnem procesu – na ta način so tudi bolj 
motivirani za spreminjanje razredne klime (prav tam).  
 
Na podlagi vseh ugotovitev lahko sklepamo, da je uvedba inovacijskega projekta na 
Osnovni šoli Bršljin prispevala k pozitivnim spremembam, vendar bo potrebno vložiti še 
veliko truda, da bodo vsi romski otroci uspešno končali vsaj osnovnošolsko 
izobraževanje. Veliko bo potrebno narediti na državni ravni, saj romskim učencem ne 
zagotavlja standardov vzgoje in izobraževanja po principih multikulturnosti (Kovač 
Šebart in Krek 2009, str. 41-42). Ker pa je politična moč romske skupnosti v Sloveniji 
majhna, je na ravni šolske zakonodaje položaj izobraževanja Romov (v primerjavi z 
italijansko in madžarsko manjšino in z otroki tujcev) slabše urejen. Kako pomembna je 
moč romske skupnosti, pa dokazuje dejstvo, da je status Romov v različnih regijah v 
Sloveniji zelo različen. Strokovno in politično javnost je potrebno glede tovrstnih 
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vprašanj senzibilizirati in prek nje vzpostaviti ustrezne standarde vzgoje in izobraževanja 
(prav tam).  Po mojem mnenju lahko k uspešni inkluziji Romov največ prispeva prav 
vzgojno-izobraževalni sistem. Potrebno bi se bilo prizadevati za večjo vključenost 
romskih otrok v predšolsko vzgojo, kar bi po mojem mnenju pripomoglo k večji 
vključenosti romskih učencev v osnovno šolo. Prav tako bi morali odrasle Rome 
motivirati, da jim znanje postane vrednota in da bi se vključili v ustrezno prilagojene 
izobraževalne programe za odrasle. Učne vsebine, povezane z etničnimi manjšinami, bi 
morale postati del učne vsebine tudi večinske populacije, s čimer bi spodbujali vzajemno 
spoštovanje za skupne norme in vrednote kohabitacije, tolerance in pravice za ohranitev 
etnične identitete (Rončević 2009, str. 225-226). To bi bilo potrebno podpreti z tudi 
antidiskriminacijsko zakonodajo, pozitivno zaščito kolektivnih pravic vseh manjšin in 
uporabo množičnih medijev ter strokovnih prispevkov za osveščanje javnosti. Država bi 
morala težiti k razvoju medkulturnih kompetenc, ki vključujejo znanja o kulturi, jeziku in 
običajih drugih etničnih skupin (prav tam). Upamo, da smo tudi z ugotovitvami in 
predlogi našega diplomskega dela nekaj prispevali k uspešnemu vključevanju Romov v 
vzgojno-izobraževalni sistem oziroma tudi v širšo družbo. 
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Priloga A: Osnovna deskriptivna statistika za obstoječo in želeno 
razredno klimo 
 
Obstoječa in želena razredna klima – učenci in učitelji 
 
 
N M SD 
Standardna 
napaka 
Obstoječa razredna klima - 
medosebni odnosi 
168 21,77 5,487 ,423 
Želena razredna klima - 
medosebni odnosi 
168 28,35 3,654 ,282 
Obstoječa razredna klima - 
osebnostni razvoj 
168 31,62 6,368 ,491 
Želena razredna klima - 
osebnostni razvoj 
168 20,79 4,335 ,334 
 
 
 
Obstoječa in želena razredna klima – učenci 
 
 
N M SD 
Standardna 
napaka 
Obstoječa razredna klima - 
medosebni odnosi 
148 21,69 5,699 ,468 
Želena razredna klima - 
medosebni odnosi 
148 28,17 3,850 ,316 
Obstoječa razredna klima - 
osebnostni razvoj 
148 31,71 6,559 ,539 
Želena razredna klima - 
osebnostni razvoj 
148 20,95 4,491 ,369 
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Obstoječa in želena razredna klima – učitelji 
 
 
N M SD 
Standardna 
napaka 
Obstoječa razredna klima - 
medosebni odnosi 
20 22,40 3,589 ,803 
Želena razredna klima - 
medosebni odnosi 
20 29,70 ,733 ,164 
Obstoječa razredna klima - 
osebnostni razvoj 
20 30,95 4,796 1,072 
Želena razredna klima - 
osebnostni razvoj 
20 19,55 2,704 ,605 
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Priloga B: Osnovna deskriptivna statistika za obstoječo in želeno 
razredno klimo glede na etnično pripadnost 
 
 Etnična 
pripadnost N M SD 
Standardna 
napaka 
neromski učenci 112 21,84 5,621 ,531 Obstoječa razredna klima 
- medosebni odnosi romski učenci 36 21,22 5,991 ,998 
neromski učenci 112 31,35 6,747 ,638 Obstoječa razredna klima 
- osebnostni razvoj romski učenci 36 32,83 5,882 ,980 
neromski učenci 112 28,61 2,699 ,255 Želena razredna klima - 
medosebni odnosi romski učenci 36 26,81 6,051 1,009 
neromski učenci 112 19,84 3,901 ,369 Želena razredna klima - 
osebnostni razvoj romski učenci 36 24,42 4,487 ,748 
 
 
Priloga C: Osnovna deskriptivna statistika za obstoječo in želeno 
razredno klimo glede na status 
 
 Status N M SD 
Standardna 
napaka 
učenci 148 21,69 5,699 ,468 Obstoječa razredna klima - 
medosebni odnosi učitelji 20 22,40 3,589 ,803 
učenci 148 31,71 6,559 ,539 Obstoječa razredna klima - 
osebnostni razvoj učitelji 20 30,95 4,796 1,072 
učenci 148 28,17 3,850 ,316 Želena razredna klima - 
medosebni odnosi učitelji 20 29,70 ,733 ,164 
učenci 148 20,95 4,491 ,369 Želena razredna klima - 
osebnostni razvoj učitelji 20 19,55 2,704 ,605 
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